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»Podstawy Edukacji” to rocznik mysli spoteczno-pedagogicznej, ktory uka-
zuje si¢ od 2008 roku staraniem Katedry Pedagogiki (dawniej Zaktadu Pedago-
giki Ogolnej 1 Metodologii Badan) Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodni-
czego im. Jana Dhugosza w Czgstochowie. W tym roku mamy przyjemnos¢ oddaé
w rece Czytelnikow kolejny tom, ktorego podtytut brzmi Jezyk w edukacji — edu-
kacja jezykowa.

Zainteresowanie kategorig jezyka jako pojeciem podstawowym dla badania
1 opisywania rzeczywistosci edukacyjnej ma swoje umocowanie w przekonaniu
o powszechnosci 1 uniwersalnosci jego wystepowania i funkcjonowania w §wie-
cie zycia. Jak pisze Michait Bachtin: ,,we wszystkich dziedzinach swej r6znorod-
nej dziatalnos$ci czlowiek postuguje si¢ jezykiem. Naturalnie charakter i formy
wykorzystania jezyka sg tak roznorodne, jak roznorodne sg strefy ludzkiej dzia-
falnos$ci” (Bachtin, 1986, s. 348). W takim rozumieniu jezyk urzeczywistnia si¢
w catym bogactwie praktyk, wypowiedzi i dziatan werbalnych, ktorych prymarng
funkcja jest komunikowanie si¢ migdzyludzkie. Jest on nieustannie obecny
w toku codziennego, spotecznego i kulturowego wspotbycia. Mozna stwierdzié
zatem, ze z jednej strony praktyki jezykowe i komunikacyjne stanowig forme na-
szego bycia w §wiecie, ale z drugiej — takze 1 ono wplywa na jezyk i go ksztattuje.
Jak pisze Wailentin Wotoszynow: ,,stowo jako zjawisko par excellence ideolo-
giczne, dane jest w cigglym rozwoju i zmianach, subtelnie odbija wszystkie spo-
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feczne zwroty 1 zmiany. W losach stowa tkwia losy méwigcego spoleczenstwa”
(Wotoszynow, 1983, s. 103).

Aby uporzadkowac nieco i zawezi¢ ten jakze szeroki obszar rozwazan, idea
organizacji niniejszego tomu zostala zogniskowana wokot dwoistego spojrzenia
na rolg jezyka w edukacji — jako edukacj¢ poprzez jezyk i edukacje do postugi-
wania si¢ jezykiem.

Pierwsza cze$¢ podtytutu odnosi si¢ do procesu zaposredniczania wiedzy
(ideologicznej? formalnej? specjalistycznej? interdyscyplinarnej? itp.) w jezyku
podczas procesu ksztalcenia. Jezyk w tym ujgciu moze by¢ rdwniez rozumiany
jako medium umozliwiajace wyrazanie indywidualnego psyche uczestnikow sy-
tuacji edukacyjnych lub internalizacj¢ przez nich réznorodnych sktadnikow kul-
tury. W przestrzeniach szkoty moze on by¢ srodkiem wigzi spotecznej i odziaty-
wania na innych, jak réwniez sta¢ si¢ srodkiem oddzialywania na samego siebie.

Czes$¢ druga podtytutu dotyczy rozwazan zwiazanych z uczeniem si¢ jezyka
ojczystego lub jezyka obcego jako wielowymiarowego procesu prowadzacego do
zdobywania kompetencji postugiwania si¢ nim i rozumienia go. Proponowany
obszar nawigzuje zaréwno do teorii dydaktyki jezykoéw (m.in. koncepcje teore-
tyczne, podejscia, modele, strategie), jak i praktyki edukacyjnej, zwiazanej
z wdrazaniem, weryfikacja teorii w codziennosci szkolnej czy konstruowaniem
innowacyjnych rozwigzan i alternatywnych $ciezek ksztatcenia.

Prezentowany w tomie zbidr studidow i rozpraw, takze prac badawczych au-
torow stanowi interesujace spektrum rozwazan nad rolg jezyka w szeroko rozu-
mianych procesach i oddziatywaniach edukacyjnych. Réznorodnos¢é podjetej
problematyki pokazuje, jak wiele problemow wciaz stoi przed pedagogami, nau-
czycielami czy edukatorami. Mam nadzieje, ze opublikowane teksty stanowi¢
beda tworcza prowokacje dla nowych odczytan relacji jezyk—edukacja i ciagltego
dopelniania otwartej przestrzeni poznawczej. Dla badaczy natomiast stanowié¢
beda cenne Zzrodto wiedzy i inspiracji motywujgcych do podejmowania kolejnych
badan i rozwazan na tym polu.

Oddajac dwunasty tom ,,Podstaw Edukacji” w rece Czytelnikow ufam, ze
jego zawarto$¢ spotka si¢ z zainteresowaniem i pozytywnym odbiorem. W tym
miejscu chcialabym ztozy¢ bardzo serdecznie podzigkowania wszystkim auto-
rom i1 wspotpracownikom, ktorzy przyczynili si¢ do jego powstania.

Bibliografia

Bachtin, M. (1986). Estetyka tworczosci stownej. Warszawa: Panstwowy Instytut
Wydawniczy.

Wotoszynow, W.N. (1983d). Marksizm i filosofija jazyka. W: E. Czaplejewicz,
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Streszczenie

Egzystencja cztowieka przejawia si¢ i wyraza w jezyku. Cztowiek w tej samej mierze tworzy
jezyk, jak i jezyk tworzy czlowieka. Najbardziej prymarne egzystencjalnie doswiadczenie wyraza
si¢ jednak w tym, ze jezyk reprezentuje i odzwierciedla samego czlowieka — jezyk wyrazany jest
przez czlowieka oraz jezyk wyraza czlowieka. Dwa modusy ,,semantycznych pol” egzystencjal-
nego doswiadczenia jezykowego to uobecnienie (w postaci jezykowej epifanii) i wyobcowanie
(w postaci jezykowej alienacji). I dlatego kazda formacja wychowawcza rozgrywa si¢ i jest urze-
czywistniana w kontekscie egzystencjalnego doswiadczenia uobecniania lub wyobcowania (w po-
staci jezykowej epifanii lub alienacji cztowieka jako podmiotu mimetycznych wzorcoéw dziatania).

Stowa kluczowe: filozofia wychowania, egzystencjalna problematyzacja, procesy mimetyczne,
doswiadczenie jezykowe, formacja wychowawcza.
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Poglad, ze duchows istot¢ danej rzeczy stanowi jej jezyk — jesli
mysl te potraktujemy jako hipoteze — okaze si¢ prawdziwa otchta-
nig czyhajaca na wszelka teori¢ jezyka, a zadaniem owej teorii jest
wytrwaé w zawieszeniu ponad ta wtasnie otchtaniag. Rozr6znienie
migdzy istota duchowa a istota jezykowa, w ktorej ta pierwsza si¢
komunikuje, jest najbardziej zroédtowym rozréznieniem w docicka-
niach z teorii j¢zyka (Benjamin, 2012, s. 2).

Jezyk jest mozliwoscia wejscia w relacje niezaleznie od calego sys-
temu znakow, wspodlnego rozmoéwcom. Przebija mury, jest mozno-
$cig przekraczania granic kultury, ciata i gatunku (Levinas, 2008,
s. 248).

Wstep

Tytutowy problem odsyta nas do nastepujacych obszaréw namystu oraz
zwigzanych z tym zagadnien: 1. ontologiczny status czlowieka jako homo lo-
quens 1 jego existentia hermeneutica, 2. ,semantyczne pola” egzystencjalnego
doswiadczenia jezykowego — jezyk jako epifania i alienacja osobowej struktury
bycia, 3. mimetyczne struktury do$wiadczenia ludzkiego jako przestanka okre-
$lania roli i znaczenia jezyka dla formacji wychowawczej, 4. homo loquens —
egzystencjalne postacie jezykowej epifanii versus postacie jezykowej alienacji
a problem formacji wychowawcze;j.

Tak okreslony zakres problemowy w swoim konceptualizacyjnym zamysle
ma charakter autorski, a zatem sam dobor i uktad poszczegolnych zagadnien oraz
sposob ich ostatecznego dookreslenia, jak rowniez zrodla zwigzane z przywoty-
wang literaturg nie sg tu traktowane jako zamknigte, rekonstruowane przestrzenie
odtworcze. Zarowno odwotania do poszczegolnych zagadnien oraz sposobu ich
dowodzenia, jak tez nadawanie im kontekstowych (catosciowych, koncepcyj-
nych) rang, traktowa¢ wigc bede jako pewne asumpty i punkty wyjscia, stano-
wigce tym samym emfaze okreslonych problemowych tropéw na drodze wiasnej
problematyzacji tytutowego zagadnienia'. Zasadniczo abstrahowaé bede rowniez
od prob rozpatrywania jezyka w jego podstawowych instrumentalnych funkcjo-
nalnosciach, zwigzanych kwestiami okre$lonych kompetencji i form jezyko-
wych/komunikacyjnych, uyymowanych zardwno z perspektywy formalnych celow

Metodologiczne pryncypia owej drogi dyscyplinowane bgdg prébami deskryptywnego zopera-
cjonalizowania fenomenologicznej analizy ejdetycznej, zgodnie z hermeneutyczng korekta/re-
interpretacja, wyrazona w jezyku dyskursu filozoficznego, rozgrywajacego si¢ w obrebie feno-
menologiczno-hermeneutyczno-egzystencjalnych nastawien poznawczych: ,,W przeciwien-
stwie do filozofii poszukujacych wciaz punktu wyjscia, rozmyslanie nad symbolem wychodzi
od mowy pelnej i od sensu juz zastanego, wychodzi ze $rodka mowy, ktora juz rozlegta si¢ byla
i w ktorej wszystko zostato juz w pewien sposob powiedziane; chce byé po prostu mysleniem
we wszystkim i z wszystkim, co ono zaklada; pierwszym jego zadaniem nie jest znalezienie dla
siebie poczatku, lecz odzyskanie pamigci posrodku stowa” (Ricoeur, 1975, s. 7).
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samej edukacji, jak i z perspektywy $rodkow i narzedzi strategii odzialywan edu-
kacyjnych.

Zjawisko epifanii (gr. emedvelo — objawienie, ukazywanie si¢; manifestacja)
i alienacji (fac. alienatio — oddalenie; alienus — obcy, cudzy, do kogo innego na-
lezacy) odnosze w tym kontekscie do podstawowego egzystencjalnego ustruktu-
ryzowania doswiadczenia jezykowego, w ramach ktérego akty jezykowej komu-
nikacji w symbolicznej warstwie mozna traktowac jako ,,objawianie” i odkrywa-
nie swojego bycia, lub ,,zakrywanie”/przestanianie swojego bycia, odgradzanie
si¢ od niego przez cztowieka jako podmiotu mowy. Nie chodzi tu tez o zadna
estetyczng konwencje narracyjng w tak formutowanej dystynkcji, ale o prymarna,
egzystencjalng struktur¢ do$wiadczenia jezykowego, o rzeczywiste tresci do-
swiadczenia cztowieka jako homo loquens oraz o rzeczywiste implikacje i kon-
sekwencje dla antycypowanych kierunkoéw formacji wychowawczej oraz w ogole
afirmowanych i urzeczywistnianych reprezentacji ,,§wiata ludzkich spraw”. Roz-
poznanie i odczytanie rangi tak konstatowanej dystynkcji w kontekscie podsta-
wowej struktury egzystencjalnego dos§wiadczenia jezykowego, wymaga jednak
pewnego namystu. Styl i konwencja problematyzacji tego zagadnienia, cho¢ sg
wtorne, to jednak nie pozostaja rowniez bez znaczenia dla adekwatnego ujecia —
przyblizenia do poznawczego rozjasnienia i zrozumienia fenomenu egzystencjal-
nego doswiadczenia jezykowego jako przestanki formacji wychowawczej.

»Niezaleznie od punktu widzenia, formalnego badz nieformalnego — jak
stwierdzat to Jose Ortega y Gasset — poznanie zawsze jest rozwazaniem czegos
poprzez jakas zasade” (Ortega y Gasset, 2004, s. 9). A jest to tym bardziej donio-
ste, jesli owo poznanie odnosi si¢ do tego, co dla potocznego doswiadczenia wy-
daje sie czyms$ odleglym od aplikacyjnie skonkretyzowane;j sfery praxis codzien-
nego zycia. A co za tym idzie réwniez czyms$ nieprzektadalnym wprost na bez-
posrednie, praktyczne i funkcjonalne wdrozenia — czyms$ usytuowanym ,,gdzies
na krancach myslowego horyzontu jako co$, do czego nalezy dopiero dotrzec,
z czym jeszcze nie obcujemy” (Ortega y Gasset, 2004, s. 9).

Perspektywa poznawcza, ktora organizuje modj tok rozumowania oraz towa-
rzyszacg mu problematyzacje tytutowego zagadnienia wyrazona jest w logice an-
tynomii: petnia (autentyzm) — pustka (fasadowos$¢), uobecnienie (reprezentatyw-
no$¢ ,,wzgledem” i tozsamos$¢ ,,z”) — nieobecno$¢ (brak reprezentatywnosci
»wzgledem” 1 brak tozsamosci ,,z”). Kwestie te sktadajg si¢ na problem epifanii
lub alienacji podmiotu mowy w ramach podstawowej struktury egzystencjalnego
doswiadczenia jezykowego. W ten sposob, zgodnie z przyjetym w tym miejscu
zamystem konceptualizacji, kategoria epifanii wyraza identyfikacje i odzwiercie-
dlanie si¢ (,,objawiania si¢”), za$ kategoria alienacji wyraza brak identyfikacji
1 brak odzwierciedlania si¢ (,,skrywania si¢”’) podmiotu mowy w aktach mowy.
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1. Ontologiczny status czlowieka jako homo loquens
i jego existentia hermeneutica

Ontologiczny status cztowieka jako homo loquens oparty jest na wyekspono-
waniu jego szczegdlnego miejsca posrod innych bytow w kontekscie posiada-
nych i przejawianych dyspozycji jezykowych. Czlowiek jest istota, ktora postu-
guje si¢ jezykiem jako swoistym §rodkiem komunikowania si¢ i porozumiewania
si¢ z otaczajacym $wiatem, w szczegdlnosci zas w obrebie ,,$wiata ludzkich
spraw”, poniewaz to dzieki przekazowi jezykowemu mozliwe jest kumulowanie
wiedzy i doswiadczania, ktore $wiat ten u jego podstaw konstytuuja — ustana-
wiaja, podtrzymuja, przekazuja, zmieniajg lub antycypuja.

O egzystencji cztowieka nalezy wigc powiedzieé, ze przejawia sig¢/wyraza si¢
w jezyku oraz w ogole pozostaje w niezbywalnej wspolzaleznos$ci z aktami jezy-
kowego wyrazu i ekspresji (Benjamin, 2012, s. 1). Dlatego ontologiczny status
cztowieka jako homo loquens jest statusem egzystencjalnie nieredukowalnym.
I cho¢ cztowiek w tej samej mierze ksztaltuje/tworzy jezyk, jak i jezyk ksztal-
tuje/tworzy cztowieka, to jednak najbardziej prymarne egzystencjalnie doswiad-
czenie jezykowe uzmystawia nam, ze jezyk nie tylko okresla dyspozycje i kom-
petencje komunikacyjne cztowieka, ale przede wszystkim reprezentuje i odzwier-
ciedla on samego cztowieka —jezyk wyrazany jest przez cztowieka i wyraza czto-
wieka. Z tego tez wzgledu nalezy stwierdzi¢ rzecz fundamentalna, ktéra w swej
oczywistosci pozornie wydawac si¢ moze truizmem: ,,Jezyk nie méwi, to ludzie
moéwig” (Ricoeur, 1989, s. 80). Podstawowym istotowym ,,prawem jezyka” jest
za$ komunikowanie tego, co jest w jezyku i poprzez jezyk wyrazane (Benjamin,
2012, s. 5). Cztowiek jako homo loquens w jezyku i poprzez jezyk wyraza za$
zaréwno tresci werbalne, jak siebie samego. [ w tym znaczeniu granice jezyko-
wego wyrazu i egzystencjalnej fenomenalnosci jezyka ,,wyznacza jego jezykowa
istota”, a nie same zwerbalizowane tresci w nim zawarte (Benjamin, 2012, s. 3).
W swych podstawowych funkcjach doswiadczenie jezykowe nie moze by¢ zatem
sprowadzone do estetycznego ,,spektaklu” konwersatoryjnej gry jezykowej (por.
Eco, 1996b, s. 180), czy jalowej znaczeniowo ,,otchlani gadaniny” (Benjamin,
2012, s. 15). Jezyk jest nieustannym otwartym ruchem (por. Benjamin, 2012,
s. 17; Cassirer, 1971, s. 208), i w tym ruchu czlowiek wyraza siebie — wyraza
prawde swojego wydarzajacego si¢ bycia, poniewaz podmiot mowy postugujac
si¢ jezykiem, w pierwszym rzedzie wypowiada siebie, dostarczajac innym una-
oczniajgcy komunikat prawdy bycia: ,,oto ja”, ,,to ja méwi¢”. Czlowiek w mowie
zjawia si¢ przed innymi ludzmi, w mowie darowujgc im czastke siebie oraz wno-
szac cos$ do ich doswiadczenia jako uczestnikow aktow mowy, komunikacyjnej
transmisji i komunikacyjnej wymiany. Jezyk wyraza wigc cztowieka, poniewaz
cztowiek w jezyku w sposob prymarny wypowiada siebie samego. Jezyk staje si¢
prawdziwa lub falszywa, autentyczng lub pozorng reprezentacja cztowieka.
Mozna zatem stwierdzi¢, trawestujac kerygmatyczny prolog: ,,na poczatku jest
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cialo, a ciato stowem si¢ staje? — stowem uobecniajgcym i wyrazajacym egzy-
stencjalny autentyzm lub pozor oraz powage lub cynizm podmiotu aktow mowy.

Wydarzanie si¢ mowy jako zrodto doswiadczenia jezykowego jest egzysten-
cjalnym wydarzeniem, ktore niesie ze soba okreslone znaczenia. Dlatego mowa
—jak zauwaza to Paul Ricoeur — opiera si¢ na dialektyce zdarzenia, czyli tego, ze
,,kto§ moéwi” oraz znaczenia, czyli tego, ,,co jest méwione” (por. Ricoeur, 1989,
s. 78, 80). W tym tez znaczeniu — jak mozna to skonstatowaé — zdarzeniowy,
a zatem egzystencjalny charakter mowy funduje ,,semantyczne pola” znacze-
niowe jezykowych form wyrazu. I cho¢ dazac do hermeneutycznego rozumienia
jezyka, koncentrujemy si¢ na znaczeniu tresci jezykowych (por. Ricoeur, 1989,
s. 79), to jednak ,,zdarzeniowy charakter mowy”, ukazujacy w sposob uprzedni
samego czlowieka, ma swoje wlasne egzystencjalnie nieredukowalne znaczenia
i ich implikacje. Dlatego tez nasze myslenie nie tylko jest ,,zadomowione” w na-
szym jezyku (Gadamer, 1979, s. 50), w nim znajdujac swoje przestrzenie, granice
1 punkty odniesienia, ale rowniez nasz sposob bycia i immanentne mu obszary
autentyzmu lub fasadowos$ci zarowno sg zadomowione, jak i uobecniane w j¢-
zyku — my sami zawieramy si¢ i wyrazany w mowie, poniewaz mowa wprowadza
nas zaro6wno w porzadek lingwistyczny, jak i w porzadek ontologiczny.

Rola jezyka nie moze by¢ zatem zredukowana do systemu znakow i znaczen
jezykowych (semantycznych funkcji jezyka), poniewaz jezyk konfrontuje nas z
rzeczywistoscia, bedgc zarazem sposobem odnoszenia si¢ do rzeczywisto$ci, jak
kreowania/konstytuowania tejze rzeczywistosci. Jezyk okreslany jest niereduko-
walng nadwyzka sensu i sprawczo$ci, poniewaz zawsze ,,jest czyms$ wigcej niz
mechanicznym nagromadzeniem terminéw” (Cassirer, 1971, s. 207). W kontek-
$cie tak unaocznianych zaleznos$ci nalezy zatem méwi¢ o tym, co okresla kontek-
sty i procesy warunkujace formacje wychowawcza cztowieka: ,,Wychowujemy
si¢ — jak ujmuje to Hans-Georg Gadamer — poznajemy $wiat, poznajemy ludzi
i w koncu poznajemy nas samych, uczac si¢ méwi¢. Nauka méwienia nie polega
na zaznajamianiu si¢ z uzyciem gotowego juz narzedzia w celu oznaczenia swoj-
skiego 1 znanego nam juz §wiata. Nauka mowienia to oswajanie i poznawanie
$wiata samego 1 §wiata takiego, jakim go napotykamy” (Gadamer, 1979, s. 50).

2. ,Semantyczne pola” egzystencjalnego doswiadczenia
jezykowego — jezyk jako epifania i alienacja osobowej
struktury bycia

Zanim r6zne kompetencje jezykowe w pelni zostang zinternalizowane
i utrwalone w swych spoteczno-kulturowych funkcjonalnos$ciach w zyciu czto-

2 Nawigzuje tu do nowotestamentowej frazy, zwiazanej z prologiem Ewangelii Sw. Jana: ,Na

poczatku byto Stowo [...] A Stowo cialem sig¢ stato” (J 1:1, 14). Trawestacja tej frazy w swym
zamysle oparta jest wigc na inwersji znaczen symboliki tego kerygmatycznego zwiastowania.
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wieka, w sposdb pierwotny jezyk petni juz inng prymarna, egzystencjalng funkcje
wyrazania/wypowiadania przez cztowieka siebie samego — ,,objawiania”/ukazy-
wania siebie samego w jezyku (epifanii) lub ,,zakrywania”/wyobcowania siebie
samego (alienacji) wzgledem i w kontekscie wlasnego jezyka, jego form i tresci.
Przyjmuje rowniez w tym wzgledzie, per analogiam, ze podstawowa egzysten-
cjalna struktura do$wiadczenia jezykowego podlega tym samym prawidlowo-
$ciom, ktore José Ortega y Gasset odnosit do do§wiadczenia struktur logicznych
i rzadzacych nimi zasad: ,,Porzadek logiczny wyraza sie¢ w «grze» racji i na-
stepstw [...]. W porzadku logicznym co$ jest zasadg, poniewaz to co$§ ma swoj
nastgpnik. A przeto substancjg zasady nie jest to, Ze nic jej nie poprzedza, lecz to,
ze co$ z niej wynika. W tym wypadku istotne dla zasady sg jej skutki — nie to, ze
jest ona sama przez sig, lecz to, ze jest racjg innej rzeczy, ze dzigki niej mozna
dowies¢ innej rzeczy” (Ortega y Gasset, 2004, s. 15, 17).

Cztowiek nie tylko bowiem postuguje si¢ jezykiem, by co$ zakomunikowac
i co$ osiggna¢ (funkcja instrumentalna), ale przede wszystkim manifestuje siebie
samego — wypowiada siebie samego, asystujac swoim wiasnym formom jezyko-
wego wyrazu w swoich reakcjach, sposobach bycia i odniesieniach wzgledem
otaczajacego Swiata, a zatem wzgledem tego, co jest zewngtrzne w stosunku do
niego samego jako podmiotu dyspozycji jezykowego wykraczania poza siebie
samego, poza swoj wlasny $wiat percepcyjnych, emocjonalnych i intelektualnych
impresji i recepcji siebie oraz otaczajacego Swiata — siebie w relacji do tegoz
$wiata 1 w jego granicach jako kontekstach ujmowania, rozumienia i przezywania
siebie samego. I na takiej prymarnej perspektywie ujmowania ontologicznego sta-
tusu homo loquens zasadniczo bedg sie koncentrowac w dalszej problematyzacji.

W tym tez konteks$cie nalezy stwierdzi¢, ze cztowiek ,,objawia si¢”’/uobec-
nia/zjawia si¢ w aktach jezykowej komunikacji, gdy asystuje/towarzyszy —,,przy-
chodzi w sukurs” wiasnej mowie®, gdy jest obecny/uobecniony jako on sam
w tym ,,co0” 1,,jak” mowi, gdy nie rozgrywa inscenizowania/zaaranzowania/pre-
parowania narracyjnego ,,przedstawiania siebie”, gdy warstwa jezykowych form
komunikacji nie stanowi dla niego przestony/parawanu, za ktorym znajduje si¢
jego prawdziwa kryjoéwka bycia ,,tym lub tamtym”. Oczywiscie, realistyczna per-
cepcja ,,$wiata ludzkich spraw” i przynaleznego im doswiadczenia $wiata zycia
codziennego, wydaje si¢ pozbawia¢ uprawomocnien dla postawy jakiego$ pro-

3 W ogdlnosci nawigzuje w tym miejscu do fenomenologicznych analiz Emmanuela Levinasa,

skoncentrowanych wokot kategorii twarzy i jej epifanii, Sladu, mowy, czy transcendencji versus
immanencji. W tym tez kontekscie stwierdza filozof: ,,Byt, ktory wzywamy, wzywany jest do
mowienia, a jego mowa polega na «przychodzeniu w sukurs» jego stowom — na byciu obecnym.
Ta obecno$¢ nie sktada si¢ z chwil tajemniczo unieruchomionych w trwaniu, lecz polega na
nieustannym podejmowaniu chwil, ktore uptywaja, przez byt idacy im w sukurs i za nie odpo-
wiedzialny. Wtadnie ta nieustanno$¢ tworzy obecnos¢, jest uobecnianiem si¢ — zyciem — obec-
no$ci”. A w innym miejscu czytamy: ,,Jezyk znaczy nie dlatego, ze pochodzi od nie wiadomo
jakiej gry znakow bez sensu, znaczy dlatego, ze jest kerygmatyczng proklamacja identyfikujaca
to jako tamto” (Levinas, 2002, s. 66—67; Levinas, 2008, s. 236-237).
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gramowego optymizmu w tym wzgledzie, wrecz sklaniajac do nastawien po-
znawczych, trafnie wyrazanych w formule ,,pozostawania po drugiej stronie op-
tymizmu” (Englert, 2019), poniewaz nasycenie owego do$wiadczenia tym, co
fikcyjne jest nie tylko czyms$ powszechnym, ale rowniez paradoksalnie sama fik-
cja — co przypomina w nawigzaniu do Arystotelesa Umberto Eco — ,,jest bardziej
prawdopodobna od rzeczywisto$ci” (Eco, 1996a, s. 157). Bycie ,,tym lub tam-
tym”, okre$lane statusem ,,ludzi z kryjowek” zawsze pozostaje za$ w stosunku
wyobcowania z interakcyjnymi rytuatami jezykowymi oraz przynaleznymi im
,€0” (tresciami jezykowego wyrazu) i ,,jak” (formami jezykowego wyrazu).

Kwestia, o ktora tu chodzi rozgrywa si¢ wigc na egzystencjalnym kontinuum
autentycznosci i tozsamosci oraz nieautentycznosci i braku tozsamosci (zgodno-
$ci, jednosci, identyfikacji) reprezentacji jezykowych form wyrazu z samym pod-
miotem aktow jezykowych (,bycia w jezyku”, ,jezyka wydobywajacego si¢
z glebi bycia™), a zatem jest to prymarny egzystencjalnie problem, ktory mozna
okresli¢c mianem ,,podmiotowej obecnosci w jezyku”. Wyraza si¢ ona w ,,pod-
miotowej obecnosci w jezyku”, tzn. w uobecnianiu siebie samego w tym, co i jak
jest mowione/wypowiadane w warstwie jezykowej lub tez w ,,podmiotowej nie-
obecnosci w jezyku”, tzn. bycia schowanym za kurtyna/parawanem jezyka jako
instrumentum laboris. W drugim przypadku chodzi wigc o bycie ,,obok jezyka”,
»postugiwanie si¢ jezykiem” tak jak reka postuguje si¢ narzedziem — ,,wyobco-
wanie podmiotu jako osoby wzgledem form i treSci wlasnego jezyka” (wyobco-
wanie wzgledem tego, co i jak jest mowione/wypowiadane w warstwie jezyko-
wej), traktowanie jezyka tylko jako socjotechnicznego narzgdzia pragmatyki
1 ekonomii wlasnego istnienia i wtasciwego mu sposobu bycia w komunikacyj-
nych interakcjach z otaczajagcym §wiatem.

W pierwszym przypadku jezykowym aktom komunikacji przypisujemy za-
tem status wyrazania osobowej struktury czlowieka jako podmiotu mowy, a za-
tem, np. jego intencji, zamyshu, motywacji, osobowosci, pogladow itp.); stykajac
si¢ z ,,c0” 1 ,,jak” mowy czlowieka, poznajemy/odkrywamy samego czlowieka.
Z kolei w drugim przypadku jezykowym aktom komunikacji przypisujemy status
zdepersonalizowanego/odpersonalizowanego narzedzia transferu i realizacji
przedmiotowych zamierzen, a zatem, np. realizacji instrumentalnego przeptywu
informacji, strategii pozycjonowania si¢ i zdobywania przewagi, narracyjnego
kreowania/inscenizowania wlasnego wizerunku (socjotechniki ,,przedstawiania

4 Analogiczng intencje artykuluje Matgorzata Piasecka zaréwno w swoich teoretycznych rekon-

strukcjach, jak i badawczych eksploracjach, gdy odwotuje si¢ do figur ,,rytuatu Sobgopowiada-
nia”, ,,zaangazowanej pierwszoosobowej narracji”, czy ,,dawania zyjacym exempla” (Piasecka,
2018, s. 168-169, 351-466; zob. takze: Gara, 2019). Tak artykutowany kierunek intencjonalny
nastawien poznawczych okresla rowniez inne analizy, skoncentrowane wokot problematyzacji
takich zagadnien, jak: ,,Dialogiczny logos intersubiektywnego doswiadczenia tego, co Pomig-
dzy”, ,,Fenomen samoobiektywizacji jako egzystencjalne konstytuowanie nieujmowalnego
w ujmowalnym”, czy ,,Dialogika do$wiadczenia edukacyjnego, spotecznego i kulturowego”
(zob.: Gara, 2017; Gara, 2018b; Gara, 2018a).
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si¢”), narracyjnego kwalifikowania lub dyskwalifikowania — afirmacji lub nega-
cji okreslonych aspektow/obszaréw rzeczywistosci i jej reprezentacji. Tak wiec
stykajac si¢ z ,,c0” i ,,jak” mowy czlowieka, poznajemy/odkrywamy tylko owo
aktualne i funkcjonalne ,,co” i ,,jak” aktow jezykowych. Jezyk nie tylko nie stuzy
tu wypowiadaniu siebie samego, wlasnej osobowej struktury jako podmiotu
mowy (swoich intencji, motywacji, pogladow, preferencji), ale rowniez w sposob
metodyczny moze by¢ on instrumentem zakrywania i odrealniania (preparowa-
nia, znieksztatcania) — mylenia tropow w ,,przedstawianiu siebie” w spotecznych
i kulturowych rytuatach interakcyjnych. Taki status aktow jezykowej komunika-
cji nie tylko uniemozliwia konstytuowanie si¢ autentycznej relacji cztowieka
z cztowiekiem, ale rowniez okresla jego osobowe wyobcowanie wzgledem siebie
samego jako podmiotu mowy.

3. Mimetyczne struktury doSwiadczenia ludzkiego
jako przestanka okreslania roli i znaczenia jezyka
dla formacji wychowawczej

Doswiadczenie jezykowe — co uznaje w tym miejscu za aksjomat — jest jed-
nym z przejawow doswiadczenia ludzkiego jako takiego, a co za tym idzie, poza
wlasnymi, swoistymi uwarunkowaniami, podlega ono rowniez wszystkim ogol-
nym procesom, ktore odsytaja nas do podstawowych mimetycznych uwarunko-
wan ludzkiego bycia i dziatania (mimetycznych struktur do§wiadczenia), opar-
tych na skryptach i habitusach odwzorowywania, na§ladownictwa, upodabniania
si¢ lub doréwnywania komu$ w czyms$ (por. Wulf, 2016, s. 276, 293). Struktury
te ukazuja nam zas$ to, ze skrypty i habitusy ,,praktyki zycia codziennego ustana-
wiajg powtorzenia i doswiadczenia” (Wulf, 2016, s. 107), ktére wytwarzajg spo-
teczne formy odwzorowywania oraz cigglosci. Z tego tez wzgledu nalezy zato-
zy¢, ze wszedzie, ,,gdzie kto§ dziata w odniesieniu do istniejacej praktyki spo-
tecznej 1 przy tym sam taka praktyke wytwarza, powstaje stosunek mimetyczny
miedzy jednym i drugim” (Wulf, 2016, s. 305).

Samg ,,zdolno$¢ do zachowan mimetycznych” nalezy uzna¢ za wyraz antro-
pologicznego statusu cztowieka i jego kondycji. Zdolno$¢ te przejawia juz od
najmtodszych lat dziecko, gdy upodabnia si¢ do kogo$ lub czegos, niezaleznie od
tego, czy w ogole owe obiekty sg realne czy fikcyjne (Wulf, 2016, s. 326). Pro-
cesy mimetyczne — z punktu widzenia celéw, jakim majg stuzy¢ oraz dobr, jakie
maja zabezpieczac¢ lub promowac — sg tez z gruntu neutralne lub ambiwalentne,
poniewaz moga prowadzi¢ zard6wno do skostniatych przejawow dostosowania do
tego, co zastane, jak i do witalnych porywow i restrukturyzacji dotychczasowego
doswiadczenia. ,,Procesy mimetyczne — jak dowodzi tego uczony — zawierajg
pierwiastki racjonalne, lecz si¢ w nich nie wyczerpujg. W procesach mimetycz-
nych cztowiek wychodzi poza siebie, upodabnia si¢ do $wiata, uzyskuje mozli-
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wos¢ wlaczenia zewnetrza w swoje wnetrze 1 wyrazenia tego wnetrza. Procesy
mimetyczne przyblizaja do przedmiotow i do innych, sg wiec warunkami ko-
niecznymi rozumienia” (Wulf, 2016, s. 228) oraz w ogodle partycypacji w sferze
kulturowego uniwersum symbolicznego oraz uspotecznienia i wychowania”
(Wulf, 2016, s. 228, 231). Co wigcej, procesy mimetyczne nie bez racji w duzym
stopniu mozna traktowac jako pozostajace w stosunku odpowiednio$ci z proce-
sami wychowania (Wulf, 2016, s. 276, 292). Tym samym mimesis przybiera po-
sta¢ procesow, prawidtowosci, zdolnosci, przyblizen (aproksymacji) czy zacho-
wan 1 dziatan mimetycznych oraz uczenia mimetycznego. W pelni znajduje to
rowniez swoje odzwierciedlenie w jezykowych i symbolicznych formach wyrazu
,Kultury dnia codziennego” (por. Wulf, 2016, s. 27, 300, 301) oraz w tym, co
okreslam mianem — w ramach zasadniczego problemu podjetego w tym miejscu
— uobecnienia (egzystencjalnych postaci jezykowej epifanii) lub wyobcowania
(egzystencjalnych postaci jezykowej alienacji) podmiotu mowy wzgledem
i w kontekscie tresci 1 form whasnych aktow mowy. W tym drugim przypadku
mozna rowniez w sposob heurystyczny mowic o ,,nie-podmiocie-aktow-mowy”.
Okreslenie ,,nie-podmiot-aktow-mowy” nalezy za$§ rozumie¢ poprzez odnie-
sienie do symbolicznych intencji znaczeniowych, przypisanych wspolczesnej ka-
tegorii ,,nie-miejsca” (np. lotniska, dworce, obozy uchodzcze) jako synonimu
miejsc ,,bez duszy”, ktdre pozbawione sa swojego genius loci, miejsc opartych
na anonimowych i zatomizowanych (bezosobowych, pozbawionych wymiaru
osobowego) przeptywach mas ludzkich — funkcjonalnych miejsc transportu, tran-
zytu, handlu lub przechowania, w ktérych zasadniczo nikt nie wie nic o nikim
oraz nikt w nikim nikogo nie rozpoznaje (por. Wulf, 2016, s. 175). To miejsca,
w ktorych wszyscy sa blisko siebie, wrecz ,,potykaja sie o siebie” i ,,wchodza
sobie w drogg” jako wzajemnie sobie obcy, obojetni i nie majacy wzgledem sie-
bie zadnych zobowigzan. Pojawianie si¢ cztowieka w takim miejscu nie pozosta-
wia po nim zadnego §ladu, poza $ladem nadzoru w formie zapisu cyfrowego
w ramach monitoringu. Postugujac si¢ kategorig ,,nie-podmiotu-aktow-mowy”,
per analogiam, uwyraznieniu/wyeksponowaniu poddaje 6w fakt, Ze socjotech-
nicznie konstruowane akty mowy nie tylko nie gwarantuja, ale wrecz metodycz-
nie uniemozliwiajg zblizenie do personalnego wymiaru poznania i znajomosci
samego podmiotu mowy. Mowa podmiotu nie jest wypowiadaniem siebie sa-
mego w tre$ciach i formach jezykowych przez podmiot. Pozostaje wigc on dla
nas kim$ ,,wysterylizowanym™/,,wydestylowanym”/,,wyrafinowanym” z siebie
samego i ambiwalentnym — pozostaje kazdym i nikim w swym skryciu i przesto-
nigciu, poniewaz jego mowa skrywa i przestania jego prawdziwe intencje, mo-
tywy, identyfikacje, powigzania, zamysty, przekonania czy zamiary.
Doswiadczenie jezykowe, w szczegolnosci za$ to, ktdre odsyta nas do jezyka
moéwionego oparte jest na specyficznym splocie roznych warstw ekspresji aktow
mowy, tj. tre§¢ mowy, intonacja mowy czy gestykulacja towarzyszaca mowie
(Wulf, 2016, s. 326). I w tym wzgledzie doswiadczenie jezykowe nie tylko po-
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$wiadcza ,,ztozonos¢ 1 zagadkowo$¢ ludzkiego zycia” (Wulf, 2016, s. 29) jako
czego$ immanentnie mu przynaleznego, ale zawsze wyraza rOwniez otwarta
strukture doswiadczenia ludzkiego, jego ciagly ruch oraz podtrzymywane napie-
cie konstytuowania si¢, bycia w stanie w tworzenia — w stanie, ktory zarazem jest
odzwierciedlaniem i kreowaniem proceséw oraz wzorcoOw do$wiadczenia mime-
tycznego. Cztowiek w sposob konstytutywny jest bowiem ,,otwarty na §wiat”
i dlatego w sposob konstytutywny jest tez ,,istota w stanie ryzyka” (Wulf, 2016,
s. 85, 84, por. Koselleck, 2012, s. 368)°.

W kazdej z przywotywanych warstw doswiadczenie jezykowe nie tylko zo-
stato juz jako$ uwarunkowane przez procesy i wzorce mimetyczne, ale podlega
ono réwniez nieustannemu ewoluowaniu i dookreslaniu w odniesieniu do owych
procesow i wzorcow. W szczegdlnosci zas dotyczy to procesdéw, ktorym podlega
strukturyzowanie do$wiadczenia dziecka w relacji do otaczajacego $wiata oraz
zwigzanych z tym procesow formowania wychowawczego i edukacyjnego
dziecka. Swiat dziecigcej percepcji i wyobrazni warunkowany jest bowiem pro-
cesami i wzorcami mimetycznymi, w ramach ktorych spotyka si¢ ono w swoim
otoczeniu spoteczno-kulturowym z okre§lonymi ,mozliwosciami”, ,,wiedza
praktyczng”, ,,nastrojami”, ,,obrazami” czy ,,wspomnieniami” jako ,,ucielesnie-
niami wydarzen” (Wulf, 2016, s. 289). Procesy i wzorce mimetyczne jako ,,echo
dawnego przymusu upodabniania si¢ wygladem i zachowaniem” — jak ujmuje to
Walter Benjamin w swoich opisach mimetycznych struktur retrospektywnie uj-
mowanego dziecinstwa i dziecigcego doswiadczenia — pozwalajg dziecku ,,zako-
twiczy¢ si¢ w zyciu” poprzez uczenie ,,otulania si¢ w stowa jak w chmury”
(Benjamin, 2010, s. 9-10). Tym samym uczenie to polega na transmisji oraz pod-
trzymywaniu podobienstw i analogii w obrebie rekonstruowanego, podtrzymy-
wanego lub antycypowanego ,,§wiata ludzkich spraw”.

Procesy i wzorce mimetyczne — jak dowodzi tego Chistoph Wulf w swoich
przedmiotowych studiach oraz projektowych badaniach nad rytuatami w dziedzi-
nie socjalizacji, akulturacji i wychowania (por. Wulf, 2016, s. 233) — stojg u pod-
staw mozliwosci spotecznego i kulturowego dziedziczenia. W ten sposob mime-
tyczne zdolno$ci nasladownictwa i odwzorowywania czynig z czlowieka byt,
ktéry w sposobach swojego istnienia podlega racjom i nastepstwom ,,podwoj-
nego dziedziczenia” — obok przyrodniczo-biologicznego, nalezy bowiem odno-
towac spoleczno-kulturowy sposob dziedziczenia (Wulf, 2016, s. 291). Pierwszy
rodzaj dziedziczenia odbywa si¢ bowiem na mocy pasywnego bycia uwarunko-
wanym przez co$, co nie podlega naszym wyborom. Z kolei drugi rodzaj dziedzi-
czenia opiera si¢ na aktywnym nasladowaniu kogo$ lub czegos, co w ramach pro-
cesOw internalizacji i identyfikacji podlega naszym, mniej lub bardziej swiado-

> W innym miejscu autor uwyraznia antropologicznie wyrazong tu intencje¢: ,,Jadrem ludzkiego

stosunku do $wiata jest otwarcie na swiat. Stanowi ono mozliwos$¢ i zadanie. Mozliwym czyni
je «odczarowanie otoczeniay i «egzystencjalne wyzwolenie z pet ograniczonosci»” (Wulf, 2016,
s. 68).
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mym i autonomicznym, wyborom. W ramach tego rodzaju dziedziczenia procesy
1 wzorce mimetyczne petnig wigc prymarne funkcje oraz wytaniaja okreslone ob-
szary spoleczno-kulturowej praxis oraz jej zakorzenienia i rekonstrukcji lub reo-
rientacji 1 rewizji upozycjonowania w ramach mikro lub makro proceséw
transmisji i sukcesji. Dzialania mimetyczne nie stanowig bowiem ,,czystych re-
produkcji, doktadnie odzwierciedlajacych wzorzec”, poniewaz wytwarzaja zara-
zem wlasciwy sobie sposéb ,,podobienstwo oraz réznice w stosunku do sytuacji
1 ludzi, do ktérych sg odniesione” (Wulf, 2016, s. 304).

4. Homo loquens — egzystencjalne postacie jezykowej epifanii
versus postacie jezykowej alienacji a problem formacji
wychowawczej

Jezyk jest sposobem, w jaki cztowiek (podmiot mimetycznych wzorcow dzia-
tania — w tym konteks$cie: osoba socjalizujgco znaczaca, wychowawca, nauczy-
ciel) przedstawia $wiat drugiemu czlowickowi (podmiotowi doznawania i inter-
nalizacji mimetycznych wzorcéw — w tym kontekscie: dziecku, wychowankowi,
uczniowi). W mowie okreslone ,,obrazy/reprezentacje $wiata” zostaja wigc
w warstwie narracyjnej zaproponowane/przedstawione przez jednego cztowieka
(wychowawce) innemu cztowiekowi (wychowankowi). ,,Swiat — stwierdza Em-
manuel Lévinas — jest ofiarowany w mowie innego czlowieka, przynosza go zda-
nia — propozycje (propositions)” (Lévinas, 2002, s. 97). Cztowiek w mowie da-
rowuje wiec §wiat, swoj wlasny $wiat i1 siebie samego drugiemu cztowiekowi,
ofiarowujac zarazem obrazy i reprezentacje tego $wiata. W swoich autentycznych
(naprowadzajacych na trop orientacji w otaczajacym $wiecie i jego rozumienia)
lub fikeyjnych (gubigcych trop orientacji w otaczajacym $wiecie 1 jego rozumie-
nia) narracjach naznacza i kodyfikuje owe obrazy i reprezentacje $wiata jako
punkty odniesienia procesow i wzorcoéw mimetycznych. W ten sposob w aktach
mowy czlowiek dokonuje semantycznej rytualizacji autentyzmu siebie jako pod-
miotu aktéw mowy i zwigzanych z tym narracyjnych ,,obrazéw §wiata” lub se-
mantycznej rytualizacji wlasnego pozorowania w postaci ,,nie-podmiotu-aktow-
-mowy”’ oraz zwigzanych z tym narracyjnych ,,obrazéw $wiata”. Owe rytualiza-
cje wytyczaja za$ prymarne modusy ,,semantycznych pdl” egzystencjalnego do-
swiadczenia jezykowego.

W drugim przypadku cztowiek jako homo loquens jawi si¢ tym samym —
w negatywnym tego stowa znaczeniu — jako homo absconditus (Wulf, 2016,
s. 92), poniewaz pozostaje w swym zdystansowanym ukryciu, w kryjowce wia-
snego pozycjonowania i zabezpieczania si¢ przed odkryciem/ukazaniem siebie
samego w mowie; moéwigc, nie wypowiada siebie. Tak identyfikowany cztowiek
w swoim jezykowym sposobie bycia w $wiecie ,,stoi na strazy” uprawomocnien
fragmentarycznych i tymczasowych (roboczych i operacyjnych z punktu widze-
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nia strategii zapewniajacych instrumentalng realizacje zakladanych celow) ,,ob-
razéw $wiata” i siebie samego. Wyraza si¢ to w funkcjonalnej regule, zgodnie
z ktorg ,,cel uswigca $rodki”, a srodkiem jest jezyk i mowa jako sposéb bycia
cztowieka w $wiecie. Jezyk jest wiec tylko ,,uzywany” jako narzedzie do narra-
cyjnego preparowania, zafalszowywania lub stygmatyzowania okreslonych ,,0b-
razoéw $wiata”, jesli tylko pozwala to zachowac i ochroni¢ zbiorowo lub jednost-
kowo ukonstytuowany na mistyfikacji i deformacjach 6w ,,obraz §wiata”.

W ten sposdb akty mowy zostajg ,,oderwane/oddzielone™ od podmiotu
mowy. Podmiot w intencjonalnych kierunkach wtasnego sposobu bycia jest wy-
alienowany wzgledem warstwy sensu i znaczen wlasnych aktow mowy, jego
mowa w warstwie egzystencjalnej nie odzwierciedla jego prawdziwych intencji,
motywow, identyfikacji, powigzan, zamystow, przekonan, czy zamiaréw. W mo-
wie nie ofiarowuje on innym wlasnego $wiata, poniewaz jest jak ,,profesjonalny
operator” zarzadzajacy zasobami sensu/bezsensu w aktach jezykowego wyrazu
(por. Marquard, 1994, s. 40) w sluzbie zabezpieczania wtasnej ,,ckonomii istnie-
nia”. Sfera zabezpieczania intereséw oraz reprodukowanego, utrwalonego lub an-
tycypowanego status quo zastania, wypiera i zastepuje egzystencjalnie prymarny
wymiar mowy, mowy jako autentycznego sposobu zjawiania si¢ podmiotu mowy
w aktach mowy. To ,nie-podmiot-aktow-mowy”, reprezentujacy mimetyczne
wzorce wychowawcze, w ramach ktorych jezyk jest tyko srodkiem strategii
w zainscenizowanym ,,judzeniu”, ,,zwodzeniu” i ,,0grywaniu innych”. Takie do-
$wiadczenie jezykowych form wyrazu odsyta nas tym samym do sofistycznej tra-
dycji afirmowania erystycznej wladzy ,,stow-mocarzy”, ktore stuzg ,,przedsta-
wianiu si¢” i sugestii (psychagogii) zaaranzowanych ,,obrazoéw $wiata”, z intencja
zawoalowanego wywierania wptywu na drugiego czlowieka i urabiania jego wy-
obrazen, ,,pogladow, postaw i postepowania” (Legowicz, 1986, s. 132).

Formacja wychowawcza zawsze rozgrywa sig¢ i jest urzeczywistniana w kon-
tekscie egzystencjalnego doswiadczenia uobecniania (w postaci jezykowe;j epifa-
nii cztowieka jako podmiotu mimetycznych wzorcdéw dziatania) lub wyobcowa-

¢ Postuguje sie w tym miejscu analogia w postaci transpozycji znaczef, ktore Odo Marquard

w swojej analizie odnosi do cywilizacyjnego zjawiska podmiotowego ,,oderwania od §wiata”,
w ramach ktorego wskazuje na to, ze jedynym $rodkiem przeciwdzialania takiemu rozszczepie-
niu jest rzeczywiste doswiadczenie (Marquard, 1994, s. 83, 84). Rzeczywiste do§wiadczenie
pozwala bowiem si¢ga¢ do podstaw warunkujacych okreslonych rzeczy, zjawiska czy procesy,
a co za tym idzie — wyjasniac je i rozumie¢. Chodzi wigc o doswiadczenie, ktdre jest pelne,
autentyczne, zrodtowe, wolne od jednostkowych lub zbiorowych iluzji i deformacji. Z kolei
podstawowymi wyznacznikami rozszerzania si¢ owego zjawiska podmiotowego ,,oderwania od
$wiata” sg m.in. ,.koniunktura tego, co fikcyjne”, wyrazajaca si¢ w akceptacji zrodet i konse-
kwencji fikcji jako czego$ normalnego (naturalizacja pozoru, fikcji i mistyfikacji), jak i ,,wzra-
stajaca podatno$¢ na iluzje”, przybierajaca posta¢ rezygnacji z osobistego doswiadczenia na
rzecz zawierzenia ,,profesjonalnym operatorom” (Marquard, 1994, s. 87, 88), ktorzy w marke-
tingowej oprawie dystrybuuja koniunkturalnie znormalizowane/,,sformatowane” wytwory i pro-
dukty doswiadczenia.
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nia (w postaci jezykowej alienacji cztowieka jako podmiotu mimetycznych wzor-
cow dzialania) podmiotu mowy w aktach jego mowy. To prymarne egzystencjal-
nie modusy formacji wychowawczej, wzgledem ktorych catkowicie wtorne sg
wszystkie inne przeciwstawienia, ktore antycypuja okreslone rozstrzygnigcia na-
tury $wiatopogladowej wychowania, takie jak zorientowanie na formacje libe-
ralng lub konserwatywna, emancypacyjng lub tradycjonalistyczng, §wiecka lub
religijng, kosmopolityczna lub narodowsa, egalitarng lub elitarna, czy pacyfi-
styczna lub militarystyczna. W kazdym z owych egzystencjalnie wtérnych mo-
deli formacji wychowawczej, niezaleznie od ich $wiatopogladowej proweniencji,
W Sposob prymarny i w tej samej mierze urzeczywistniana jest bowiem afirmacja
i promocja okreslonych egzystencjalnych moduséw reprezentacji jezykowych
jako sposobu bycia cztowieka w §wiecie.

Procesy i wzorce mimetyczne, ktore podlegaja transmisji i dziedziczeniu
w ramach egzystencjalnych moduséw formacji wychowawczej rozgrywaja sie
bowiem w obrebie dwdch nieredukowalnych i niesprowadzalnych do siebie ja-
kosci egzystencjalnych: autentyzmu, ktéry ksztaltuje rzeczywista orientacje
W otaczajacym $wiecie i uwyraznia wlasne tozsamosciowe tropy i $lady oraz fik-
cyjnosci, ktora znieksztatca rzeczywista orientacje w otaczajacym $wiecie oraz
zaciera wlasne tozsamosciowe tropy i $lady. Jesli zas formacja wychowawcza,
niezaleznie od tego, jak jest ona zorientowana $wiatopogladowo, np. emancypa-
cyjnie lub tradycjonalistycznie, Swiecko lub religijnie, kosmopolitycznie lub na-
rodowo itp., nie wyposaza czlowieka w konstytutywne dyspozycje do rzeczywi-
stej orientacji w otaczajacym $wiecie oraz nie inicjuje rzeczywistego podgzania
,»droga samoodnajdywania” (Koselleck, 2012, s. 431), to znaczy, ze formacja
taka ma charakter pseudowychowania.

Z.aKkonczenie

Konkludujac, nalezy stwierdzi¢, ze kazda formacja wychowawcza ma cha-
rakter wydarzeniowy i rozgrywa si¢ jako pochodna/wypadkowa napigcia pomig-
dzy strukturg do$wiadczenia i strukturg oczekiwania. I cho¢ aktualna ,,przestrzen
doswiadczenia” nigdy nie przesadza w pelni antycypowanego ,,horyzontu ocze-
kiwan” (Koselleck, 2012, s. 368), to jednak w jednoznaczny sposéb kreuje i afir-
muje okreslone mimetyczne procesy i wzorce stojgce u podstaw formacji wycho-
wawczej. | w tym znaczeniu, zar6wno ,,przestrzen do§wiadczen”, jak i ,,horyzont
oczekiwan” formacji wychowawczej, rozpatrywanej z perspektywy prymarnych
doswiadczen epifanii lub alienacji podmiotu mowy w aktach wlasnej mowy, zaw-
sze ma charakter egzystencjalnie przygodny (por. Bieszczad, 2011, s. 15, 17).
,Przestrzen do§wiadczenia” i ,,horyzont oczekiwan” formacji wychowawczej,
zgodnie z racjami i logika kazdego z wyrdznionych modusoéw, w tej samej mierze
jest bowiem egzystencjalnie potencjalny i mozliwy, co wigcej kazdy z nich moze
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tez by¢ ,,programowo” znaturalizowany w ramach spoteczno-kulturowej praxis
oraz towarzyszacych jej pryncypiow jako oczywisty i zaktadany.
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“Semantic fields” of existential linguistic experience — epiphany
and alienation as mimetic structures of educational formation

Summary

The existence of the man is manifested and expressed in the language. The man creates the
language as much as the language creates the man. However, the most basic existential experience
is expressed in the fact that the language represents and reflects the man himself: the language is
expressed by the man and the language expressed the man. Two mods of “semantic fields” of exis-
tentaial linguistic experience are presence (in the form of linguistic epiphany) and alienation (in the
form of linguistic alienation). Therefore, every educational formation takes place and is realized in
the context of existential experience of presence or alienation (in the form of linguistic epiphany or
alienation of the man as the subiect of mimetic patterns of action).

Keywords: philosophy of education, existential problematization, mimetic processes, language
experience, educational formation.
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Kilka uwag o (jezykowej) niewspolmiernosci
paradygmatow pedagogiki

Streszczenie

Twierdzenie, zgodnie z ktérym wspotczesna pedagogika jest nauka paradygmatyczng aktuali-
zuje wiele istotnych probleméw filozoficznonaukowych. Jednym z nich jest zagadnienie
niewspotmierno$ci paradygmatow. Celem artykutu jest charakterystyka relacji niewspotmiernosci
oraz udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy problem ten dotyczy pedagogiki, a jesli tak, to do jakich
konsekwencji prowadzi w perspektywie myslenia o statusie naukowym tej dyscypliny oraz praktyki
jej uprawiania.

Stowa kluczowe: paradygmat, jezyk, niewspotmiernosé, nauka, pedagogika.

Twierdzenie, zgodnie z ktorym we wspotczesnej pedagogice polskiej mozna
zidentyfikowa¢ konstrukty o randze paradygmatu' jest szeroko podzielane przez
badaczy reprezentujgcych rozne subdyscypliny pedagogiki. Swiadczy o tym duza
liczba prac, w ktorych jest przywolywany termin paradygmat, najczgsciej wraz
ze wskazaniem dziatu pedagogiki, ktorego dotyczy?, dookresleniem obszaru ba-

' Funkcjonujace w dalszej czgsci artykutu jako twierdzenie o paradygmatycznym charakterze pe-

dagogiki lub twierdzenie o paradygmatycznosci pedagogiki. Wyrazenie pedagogika jako nauka
paradygmatyczna oznacza, ze dziatalno§¢ badawcza prowadzona w ramach tej dyscypliny jest
ufundowana na paradygmacie lub paradygmatach. Jak pokazuja rozwazania zawarte w niniej-
szym artykule, twierdzenie to ma charakter sporny zarowno w odniesieniu do zasadnosci orze-
kania o pedagogice takiej wlasnosci, jak i natury oraz specyfiki samego paradygmatu.

Na przykiad: paradygmaty pedagogiki specjalnej (Krause, 2011b).
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dawczego® lub zaakcentowaniem przewodniego stanowiska®*. Zestawienie publi-
kacji, w ktorych paradygmat petni role pojgcia-narzedzia stuzacego opracowaniu
innych probleméw badawczych z tymi, w ktorych sam stanowi przedmiot ana-
lizy, prowadzi do wniosku o wzglgdnie niewielkim zainteresowaniu pedagogoéw
teoretycznymi podstawami paradygmatycznosci ich wlasnej dyscypliny. Mozna
dyskutowa¢ o tym, na ile trudno$ci w okresleniu specyfiki tego konstruktu stano-
wig przyczyne, a na ile skutek takiego stanu rzeczy, nie ulega jednak watpliwosci,
ze zagadnienie paradygmatu w pedagogice ma charakter sporny. Nie inaczej ma
si¢ sprawa z zagadnieniami towarzyszacymi orzekaniu o pedagogice statusu na-
uki paradygmatycznej. Jednym z nich jest problem niewspétmiernosci paradyg-
matow. Moze on dotyczy¢ réoznych aspektow czy tez poziomoéw zwigzanych
z funkcjonowaniem paradygmatu, w tym warstwy jezykowe;.

Celem artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, (1) czy problem niewspot-
mierno$ci paradygmatow, ze szczegdlnym uwzglednieniem jej odmiany jezyko-
wej, dotyczy pedagogiki, a jesli tak, to (2) do jakich konsekwencji prowadzi
w sferze teorii pedagogiki i praktyki jej uprawiania? Przebieg rozwazan jest na-
stepujacy. W pierwszej kolejnosci przedstawiony zostanie zarys koncepcji para-
dygmatu autorstwa Thomasa S. Kuhna oraz problem niewspotmiernosci tych
konstruktéw. Nastepnie, omowione zostang obecne w literaturze podejscia do pa-
radygmatycznosci pedagogiki oraz ich konsekwencje dla myslenia o problemie
niewspotmierno$ci paradygmatow. Ostatnia czgs¢ artykutu zostanie poswigcona
ocenie skutkéw, do jakich prowadzi przyjecie tezy o niewspotmiernosci paradyg-
matdéw pedagogiki.

1. Kuhnowskie ujecie paradygmatu

Kuhnowska koncepcja paradygmatu wydaje si¢ by¢ réwnie popularna, co
problematyczna. Popularna, gdyz zdobyta uznanie badaczy reprezentujgcych
roézne dyscypliny nauki. Jakkolwiek rozwazania Kuhna koncentruja si¢ wokot
paradygmatow fizyki (zob. Kuhn, 2011a), to zyskaty one uznanie mi¢dzy innymi
na gruncie nauk prawnych (np. Leszczynski, 2010), nauk medycznych (np. Slu-
sarska i in., 2013), socjologii (np. Hatas, 2016), ekonomii (np. Szychta, 1993),
geografii (np. Chojnicki, 1999), a nawet weterynarii (np. Pisula, 2006). Co si¢
za$ tyczy problematycznos$ci koncepcji paradygmatu, ma ona kilka przyczyn. Na-
lezy tu wymieni¢ chociazby fragmentami niedostatecznie przejrzysty styl pisar-
ski Kuhna, zmiany nomenklatury stosowanej w tekstach pochodzacych z r6znych
okresow tworczosci tego badacza czy modyfikacje niektorych jego pogladow
w pdzniejszych pracach oraz w kolejnych wydaniach wczesniejszych prac. Generuje

3 Na przyklad: paradygmaty reform oswiatowych (Kupisiewicz, 1985).
4 Na przyktad: paradygmat ryzyka i paradygmat szans w cyfrowej pedagogice medialnej (Pyzal-
ski, 2019).
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to nie tylko trudno$ci w rekonstrukcji szczegélowych watkow, ale rowniez watpli-
wosci w kwestii spojnosci prezentowanego stanowiska filozoficznonaukowego.

Osrodkowym terminem koncepcji Kuhna jest paradygmat. Nie posiada on
jednolitej definicji, w samej Strukturze rewolucji naukowych, w zaleznosci od
sposobu klasyfikacji, (Kuhn, 2001b) wystepuje w ponad dwudziestu réznych
znaczeniach (zob. Masterman, 1970). W zaleznosci od przyjetej optyki, paradyg-
mat funkcjonuje jako rozlegta matryca determinujgca sposéb widzenia i koncep-
tualizacji rzeczywistos$ci (paradygmat w ujeciu metafizycznym?), jako tradycja
badawcza begdaca rezultatem, a zarazem fundamentem wspolnotowego procesu
uprawiania nauki (paradygmat w ujeciu socjologicznym®) lub jako osiggnigcie
naukowe, ktore wyznacza standard prowadzenia dzialalnosci badawczej i jako
takie stanowi wzorzec eksponowany w procesie ksztalcenia mtodych adeptow
nauki (paradygmat w ujeciu konstruktywnym?’). W duzym uproszczeniu mozna
przyjaé, ze paradygmat okre$la reguty gry naukowej® (Jankowski, 2016, s. 215),
odrézniajac dziatalnos¢ naukowa od uprawiania nie-nauki, wyznaczajac spek-
trum probleméw badawczych wymagajacych opracowania oraz konsolidujac
wspolnote uczonych wokot wzglednie jednolitej tradycji badawczej.

Zgodnie z koncepcja Kuhna, nauka nie ma charakteru kumulatywnego w tym
sensie, ze rozwijane po sobie teorie stanowia uszczegotowienie dotychczaso-
wych, a wiedza na przestrzeni czasu przyrasta w sposéb liniowy®. W jej rozwoju
mozna wyrdzni¢ kilka nastepujacych po sobie stadiow wyznaczonych brakiem
(por. Kuhn, 2001b 1 1985), obecnoscia lub zmiang paradygmatdéw. Obejmujg one,
kolejno, stadium przedparadygmatyczne (por. Jodkowski, 1990), stadium nauki
normalnej oraz stadium rewolucyjne (por. Chalmers, 1997). W okresie przedpa-
radygmatycznym dziatalno$¢ badawcza jest prowadzona w sposob raczej mato
uporzgdkowany i zorganizowany'®, co wynika z braku jednolitego wzorca dzia-

,.Z bogatej literatury eksperymentalne;j [...] wynikaloby, ze sama percepcje poprzedza juz przy-
jecie czego$ w rodzaju paradygmatu. To, co czlowiek widzi, zalezy zarowno od tego, na co
patrzy, jak od tego, co nauczyl si¢ dostrzega¢ w swym dotychczasowym doswiadczeniu wizu-
alnym i pojeciowym. W braku tego do$wiadczenia dostrzegaliby$my jedynie, moéwigc stowami
Williama Jamesa, «kakofoni¢ dzwigkow i barw»” (Kuhn, 2001b, s. 200-201).

. -..] pewne akceptowane wzory faktycznej praktyki naukowej — wzory obejmujace jednocze-
$nie prawa, teorie, zastosowania i wyposazenie praktyczne — tworza model, z ktorego wytania
si¢ jakas$ szczegdlna, zwarta tradycja badan naukowych” (Kuhn, 2001b, s. 34).

,,POki paradygmat dostarcza skutecznych narz¢dzi do rozwigzywania formutowanych na jego
gruncie problemow, nauka rozwija si¢ szybciej i dociera glgbiej, opierajac si¢ na wyprobowa-
nych zastosowaniach tych narzedzi” (Kuhn, 2001b, s. 142).

Podazajac za ta metafora, nauke mozna przyréwnaé do gry. Jest ona zorganizowana wedlug
okreslonych regut, ktorych akceptacja jest warunkiem sine qua non wzigcia w niej udziatu.
Dzigki temu, ze gracze przestrzegaja tych regul, ich zachowania licza si¢ jako ruchy w grze.
Zmiana regut spowoduje, ze gracze bgda mieli do czynienia z inna gra, a to przy zatozeniu, ze
wszyscy zaakceptuja nowe zasady (por. Janiszewski, 2016).

Por. z tezg o kumulatywnym rozwoju nauki w okresie nauki normalnej (Kuhn, 2001b).

10 W poréwnaniu do okresu nauki normalne;.

9
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falno$ci naukowej. Po ukonstytuowaniu si¢ jednego paradygmatu akceptowa-
nego przez wspodlnote uczonych, nauka wkracza w stadium normalne. Polega ono
na rozwigzywaniu problemoéw badawczych, na ktérych identyfikacje pozwala pa-
radygmat, a tym samym — na wytwarzaniu i uprawomocnianiu wiedzy naukowej
(Kuhn, 2001c). Jako ze paradygmat nie oferuje jednoznacznego rozstrzygni¢cia
wszystkich spornych kwestii, z czasem w nauce sg identyfikowane anomalie —
problemy, ktérych opracowanie z wykorzystaniem regut paradygmatu nie pro-
wadzi do owocnych rezultatow. Wzrost ich liczby moze doprowadzi¢ do zatama-
nia jednomysIno$ci uczonych i doj$cia do glosu alternatywnych sposobow upra-
wiania nauki. Jesli kryzysu nie uda si¢ zazegna¢ z wykorzystaniem narzedzi ofe-
rowanych przez aktualnie obowigzujacy paradygmat, nauka wstegpuje w etap re-
wolucyjny. W sytuacji, w ktorej nowy zestaw regut prowadzenia dziatalnosci ba-
dawczej zyska aprobate wspolnoty naukowej, dotychczasowy paradygmat zosta-
nie odrzucony, a w jego miejsce ukonstytuuje si¢ nowy. W takim ujeciu, rozwoj
nauki jest procesem nastgpstwa paradygmatéw wyznaczonym rytmem cyklicz-
nego przejscia od okreséw nauki normalnej do okresow rewolucyjnych.

2. Kuhnowskie ujecie relacji niewspolmiernosci paradygmatow
i jego interpretacje

Zaproponowany przez Kuhna model nastepstwa paradygmatow generuje
wiele watpliwos$ci. Jedna z nich dotyczy relacji pomigdzy paradygmatem ustepu-
jacym a konstytuujgcym si¢. Paradygmat rywalizujacy o akceptacje wspdlnoty
uczonych musi oferowac rozwigzania w jakiej§ mierze odmienne od tych, kto-
rych dostarcza dotychczasowy model uprawiania nauki (por. Kuhn, 2001b),
w przeciwnym razie rewolucja nie miataby racji bytu. Zarazem, wraz ze zmiang
paradygmatu modyfikacji ulega sposob konceptualizacji rzeczywistosci, w tym
zatozenia ontologiczne i epistemologiczne, stosowana terminologia czy aparatura
metodologiczna. Jesli przyjac, ze paradygmat jest strukturg determinujgcg sposob
widzenia §wiata, to ,,zmiany paradygmatu [...] sprawiajg, ze uczeni inaczej widza
swiat, ktory jest przedmiotem ich badania. W tej mierze, w jakiej maja oni do
czynienia ze §wiatem «jako» uczeni, chcialoby si¢ powiedzie¢, ze po rewolucji
zyja oni w innym $wiecie” (Kuhn, 2001b, s. 197-198). Relacja, jaka zachodzi
pomiedzy tymi §wiatami, a stosujgc nomenklature naukowg — pomigdzy nastgpu-
jacymi po sobie paradygmatami — nosi nazwe relacji niewspotmiernosci.

Termin niewspotmiernosé, ktorym Kuhn postuguje si¢ na okreslenie relacji za-
chodzacej pomig¢dzy paradygmatami, zostat zaczerpnigty z matematyki. Jego wiacze-
nie w ramy rozwazan filozoficznonaukowych nie przenosi oryginalnego znaczenia'!

1" Niewspotmierno$é jest w filozofii odnoszona do réznego rodzaju probleméw badawczych. Do-
tycza one zagadnien filozoficznonaukowych i metodologicznych, jezykowych, wartosci i syste-
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(zob. Kuhn, 2003a). Jak zastrzega ten badacz, ,,w zastosowaniu [...] do pojecio-
wego stownika teorii naukowej termin «niewspotmierno$é» funkcjonuje metafo-
rycznie” (Kuhn, 2003a, s. 37) na okreslenie odmiennosci, nieporownywalnosci
czy, definiujac koliscie!?, braku wspdlnej miary dla dwoch lub wiecej paradyg-
matow. Sporzadzenie jednoznacznej definicji terminu niewspoimiernos¢ w bada-
nym konteks$cie generuje trudnos$ci. Podobnie jak w przypadku niektoérych innych
elementow koncepcji paradygmatu, Kuhn daleki jest od postugiwania sie precy-
zyjnym jezykiem. Ponadto nalezy przypuszczaé, ze wraz ze zmiang pogladow
w przedmiocie specyfiki konstruktu, jakim jest paradygmat, modyfikacji ulegaly
powigzane z nim kwestie, w tym analizowana relacja niewspotmiernosci. Roz-
liczne interpretacje tezy o niewspotmierno$ci prezentowane przez komentatorow
mys$li Kuhna powoduja, ze zamiast o jednej, nalezaloby raczej mowi¢ o wielu
wzajemnie niewspoimiernych ujeciach niewspdimiernosci (Chmielewski, 2014).

W literaturze filozoficznonaukowej Kuhnowska teza o niewspdimiernosci
paradygmatow czesto jest taczona z problematyka jezyka. W takiej interpretacji,
z uwagi na brak uniwersalnego jezyka, ktory nie bytby zaposredniczony o zato-
zenia zadnego paradygmatu, uzytkownicy poszczego6lnych modeli uprawiania
nauki sa skazani na niepowodzenia komunikacyjne. Kazda wspolnota uczonych
operuje bowiem odrebnym systemem znakow oraz powiazanych z nimi znaczen.
W konsekwencji, ,,nie do przyjecia jest jakakolwiek korespondencja pomiedzy
starg 1 nowg teorig, gdyz w czasie rewolucji przerwana jest ciggto$¢ rozwoju na-
uki — brak jest ponadparadygmatycznych kryteriow, poniewaz brak jest wspol-
nego jezyka” (Jodkowski, 1990, s. 315). Nietrudno dostrzec, ze poglad ten, nazy-
wany przez niektorych krytycznie ustosunkowanych badaczy ,,obiegowa inter-
pretacja Kuhnowskiej tezy o niewspotmiernosci” (terminologia za: Jodkowski,
1990, s. 313), ma charakter radykalny w tym sensie, Ze neguje mozliwo$¢ utrzymania
jakichkolwiek jezykowych powiazan pomiedzy kolejnymi paradygmatami.

W opozycji do interpretacji czysto jezykowej, w literaturze prezentowane sa
réowniez bardziej rozbudowane interpretacje Kuhnowskiej tezy o niewspotmier-
nosci paradygmatow. Nie bagatelizujac problematyki jezyka, akcentujg one inne
potencjalnie niewspotmierne komponenty konstruktu, jakim jest paradygmat.
Zgodnie z tym stanowiskiem, niewspotmiernos¢ moze si¢ zaznacza¢ na co naj-
mniej kilku poziomach: obserwacyjnym, j¢zykowym, metodologicznym i onto-
logicznym (wyliczenie za: Jodkowski, 1990).

Teza o niewspotmiernosci w warstwie obserwacyjnej jest ufundowana na za-
lozeniu, zgodnie z ktérym obserwacje dokonywane przez cztonkéw wspolnoty
uczonych pozostaja w bezposrednim zwiazku z przekonaniami teoretycznymi
ugruntowanymi w ramach danego paradygmatu. Innymi slowy, badacze widza
to, co nauczyli si¢ widzie¢. Poglady teoretyczne determinujgce sposob prowadze-

mow moralnych. Niewspotmiernosci nie nalezy zatem wiaza¢ wylacznie z koncepcja Kuhna.
Wyliczenie za: Chmielewski, 2014.
12 Por. z uwagami Kuhna na temat kolistych rozumowan (Kuhn, 2001¢).
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nia i efekt obserwacji sg nabywane w toku studiowania modelowych przyktadow
opracowania probleméw badawczych. W ten sposob uczony aspirujacy do roli
cztonka srodowiska naukowego ksztattuje specyficzny sposob ogladu interesuja-
cych go zjawisk. Z uwagi na mozliwe réznice w ustaleniach teoretycznych pre-
zentowane przez poszczegolne paradygmaty, ,,uczeni stojacy na gruncie odmien-
nych teorii (paradygmatow) moga inaczej postrzega¢ §wiat. Jesli ich obserwacje
sg odmienne, to akceptowane przez nich teorie sg niewspotmierne” (Jodkowski,
1990, s. 330).

Teza o niewspotmiernosci na poziomie jezykowym w pewnym zakresie po-
krywa si¢ z interpretacja obiegowa. Jako Ze jezyk nie ma ostatecznego umoco-
wania w rzeczywisto$ci (Chmielewski, 2014), kazdy paradygmat dostarcza
swoim uzytkownikom okre§lonego schematu zlozonego z terminéw denotuja-
cych okres$lone elementy $wiata zewnetrznego. Zmiana paradygmatu zazwyczaj
wigaze si¢ ze zmiang w warstwie jezykowej — nawet jesli nie w postaci odrzucenia
samego terminu, to przynajmniej cze¢$ciowej modyfikacji jego znaczenia. Nie-
wspoOtmierno$¢ w warstwie jezykowej powstaje wtedy, gdy uzytkownicy okre-
slonego paradygmatu postuguja si¢ terminami, ktore nie funkcjonujag w schema-
cie pojeciowym innego paradygmatu lub gdy co prawda stosuja te same terminy,
ale w r6znych znaczeniach. Powstatego braku korespondencji nie sposob usunaé
poprzez umowne uzgodnienie zaistniatych niescistosci. Badacze nie dysponuja
bowiem neutralnym jezykiem pochodzacym spoza paradygmatu, w obrgbie kto-
rego funkcjonuja, na ktéry moglyby zostac przetozone niewspolmierne elementy.

Niewspotmiernos¢ paradygmatow na poziomie metodologicznym wyraza si¢
w dysponowaniu przez uzytkownikow réznych paradygmatdéw odmiennymi ze-
stawami narzgdzi stuzacych do rozwigzywania probleméw badawczych. Brak
wspolnej miary w tym zakresie wynika ze specyfiki paradygmatu w zakresie,
w jakim konstruuje on uniwersum przedmiotowe danej dyscypliny i dostarcza
regul prowadzenia dziatalno$ci badawczej. Uczeni zrzeszeni w ramach danej
wspolnoty dokonujg konceptualizacji badanej rzeczywistosci w sposdb pozosta-
jacy w zwigzku z posiadanymi przekonaniami teoretycznymi. Wptywajac na spo-
sob 1 rezultat obserwacji, paradygmat dookresla zatem nie tylko spektrum pro-
blemoéw badawczych, ale rowniez metody, techniki i przyrzady stuzace ich opra-
cowaniu. Jako Ze problemy badawcze identyfikowane w obrebie poszczegdlnych
paradygmatow sa rozne, odmienna moze by¢ roOwniez aparatura metodologiczna
shuzaca do ich opracowania.

Do niewspotmiernosci paradygmatow w aspekcie ontologicznym prowadzi
przyjecie tezy, zgodnie z ktorg paradygmat dostarcza swoim uzytkownikom okre-
slonych zatozen, ktére modeluja rzeczywistosc, umozliwiajac identyfikacje okre-
slonych elementow i struktur. Wraz ze zmiang paradygmatu zmianie moze ulec
dotychczasowa ontologia. Jak zauwaza Kuhn, ,,wyglada to tak, jak gdyby zawo-
dowa spotecznos$¢ uczonych przeniosta si¢ nagle na inng planete, gdzie przed-
mioty dobrze znane ukazujg si¢ w innym $wietle, wraz z innymi, wcze$niej nie-
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znanymi” (Kuhn, 2001b, s. 197). Nieprzystawalnos¢ sposobow strukturalizacji
rzeczywisto$ci oferowanych przez poszczegdlne paradygmaty moze rodzi¢ po-
wazne konsekwencje. W wyniku rewolucji moze dojs$¢ do sytuacji, kiedy nowy
paradygmat bedzie postulowal istnienie elementéw, ktorych dotychczasowy
w ogole nie zaktadat lub tez zakwestionuje istnienie tych funkcjonujacych w ra-
mach ustgpujacego modelu uprawiania nauki (Jodkowski, 1990).

Ingerencja w sposob konceptualizacji rzeczywistosci nie pozostaje bez
wptywu na problematyke jezyka. Zgodnie ze stanowiskiem Kuhna, petnigc funk-
cje referencyjne, jezyk jest konstruktem silnie zaangazowanym ontologicznie.
Oznacza to, z jednej strony, zZe poszczegolne terminy odsylaja do réznych ele-
mentow rzeczywistosci, a z drugiej, ze terminy wchodzace w sktad stownika da-
nego paradygmatu pozostaja wzgledem siebie w relacji zalezno$ci. W sytuacji
zmiany podstawy ontologicznej, dotychczas stosowane terminy moga utraci¢
swoje odniesienie, zabraknie bowiem elementow, ktore miatyby denotowac (Jod-
kowski 1990). Terminy funkcjonujace w ramach okreslonego paradygmatu sa,
z kolei, ,,tak $cisle ze soba powigzane, ze nie sposob tego zwigzku odtworzy¢
w nowej teorii [...] jesli wedle nowej teorii istniejg inne przedmioty [...] i inaczej
s3 one ze sobg powigzane, to do opisu nowej ontologii nie mozna uzy¢ odmiennie
zaangazowanego ontologicznie jezyka bez istotnych zmian sensu jego terminow”
(Jodkowski, 1990, s. 378). Jakkolwiek sytuacja, w ktorej ontologie kolejnych pa-
radygmatoéw znaczaco odmiennie strukturalizujg §wiat nie jest powszechna, to
nie jest rowniez odosobniona. W rozwoju nauk przyrodniczych mozna odnalez¢
przyktady niewspotmiernosci tego rodzaju (zob. Jodkowski, 1990).

3. Pedagogiczne uje¢cia paradygmatu i ich konsekwencje
dla zagadnienia niewspolmiernosci

Przedstawiona powyzej charakterystyka nie zdaje relacji z wielu szczegoto-
wych zagadnien zwigzanych z nastgpstwem paradygmatow. Wystarcza jednak do
pokazania, ze problematyka niewspolmiernoséci nie ma charakteru trywialnego
w tym sensie, ze bez wigkszej straty moze zosta¢ pominigta w ramach rozwazan
nad paradygmatycznoscig dowolnej nauki szczegotowej. Pedagogika nie stanowi
w tym wzgledzie wyjatku. Co wigcej, z uwagi na r6znorodnos¢ podejs¢ do pro-
blematyki paradygmatu i paradygmatyczno$ci w odniesieniu do tej dyscypliny,
dookreslenie specyfiki relacji niewspotmiernoséci jawi si¢ jako tym bardziej
wskazane.

Poglady na paradygmatycznos$¢ pedagogiki polskiej wpisuja si¢ — z pewnym
marginesem btgdu — w jeden z trzech podstawowych punktow widzenia:

(D o braku zasadno$ci odnoszenia do pedagogiki koncepcji paradygmatu

w ksztatcie zaproponowanym przez Kuhna;
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(IT) o potrzebie modyfikacji Kuhnowskiej koncepcji paradygmatu z uwagi na
réznice w specyfice nauk przyrodniczych oraz humanistycznych i spoltecz-
nych;

(IIT) o zasadnos$ci nadania pedagogice statusu nauki paradygmatycznej w sensie
Kuhnowskim.

W opinii zwolennikéw pogladu (I), pedagogika nie jest nauka paradygma-
tyczng w sensie Kuhnowskim. W szczegdlnosci oznacza to, ze ,,powstanie no-
wego zbioru twierdzen, co do podstawowych celow i zasad wychowania (eduka-
cji), nie uniewaznia poprzedniego takiego zbioru” (Kwiecinski, 2019, s. 49).
Wsrdd przyczyn takiego stanu rzeczy wskazuje si¢ réznice w specyfice nauk
przyrodniczych oraz spotecznych i humanistycznych, w tym odmienne ukierun-
kowanie celow, przedmiotu i sposobow poznania'®. Nieadekwatno$¢ Kuhnow-
skiej koncepcji paradygmatu do objasniania statusu naukowego pedagogiki nie
przekresla mozliwosci stosowania przez badaczy terminu paradygmat w znacze-
niu odpowiadajgcym tresci termindw prqd, nurt czy orientacja pedagogiczna
(Kwiecinski, 2019, s. 49). Jako ze ,,uzywanie kategorii «paradygmat» jest sze-
roko przyjete w potocznym jezyku przedstawicieli nauk humanistycznych i spo-
tecznych [...] uzywanie stow «paradygmat», «paradygmaty» trudno jest uznac za
btad, a raczej jako umowna, wygodna metafore” (Kwiecinski, 2019, s. 49).

Zgodnie ze stanowiskiem (II), z powodéw zblizonych do przedstawionych
powyzej Kuhnowska koncepcja paradygmatu nie w pelni trafnie objasnia specy-
fike¢ pedagogiki jako dyscypliny nauki. Nie oznacza to jednak, Ze jest catkowicie
nieadekwatna. Jej przydatno$¢ w badaniach nad statusem i tozsamoscig pedago-
giki uwarunkowana jest wprowadzeniem modyfikacji umozliwiajacych przyjecie
bardziej humanistycznej orientacji paradygmatycznej (terminologia za: Krause,
2011a, s. 79). W zaleznosci od preferowanego podejscia, ztagodzenie wyjscio-
wych zalozen koncepcji paradygmatu moze, w szczegolnosci, polega¢ na osta-
bieniu rygoryzmu twierdzen o monoparadygmatycznym charakterze nauki nor-
malnej na rzecz dopuszczenia roéwnoleglego funkcjonowania dwoch Iub wigcej
konstruktow tego rodzaju, o koniecznos$ci osiagnigcia przez wspolnote uczonych
wysokiego stopnia jednomyslnosci czy o randze zdan prawdziwosciowych w na-
ukach spotecznych i humanistycznych. Tego rodzaju ograniczenie restrykcyjno-
$ci wyjsciowego stanowiska filozoficznonaukowego Kuhna ma umozliwia¢ wy-
pracowanie kompromisu pomi¢dzy orzekaniem o pedagogice wlasnosci bycia na-
ukg paradygmatyczng oraz uwzglednieniem jej odrgbnosci wzgledem nauk przy-
rodniczych.

Stanowisko (III) odréznia od dwdch poprzednich brak szerszego poparcia
przez srodowisko naukowe pedagogow. Przeglad literatury przedmiotu nie daje
podstaw, by sadzi¢, ze w pedagogice uksztattowata si¢ wzglgdnie trwata linia in-
terpretacyjna orzekania o pedagogice statusu nauki paradygmatycznej w sensie

13 Wiecej na ten temat: Kwiecinski, 2011.
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scisle Kuhnowskim. Zarazem, brak aprobaty dla tego pogladu nie przekresla sa-
mej jego dopuszczalno$ci. W opinii Kuhna, nie sposob a limine wykluczy¢ moz-
liwosci oparcia dziatalnosci badawczej prowadzonej w niektorych obszarach hu-
manistyki na konstruktach o randze paradygmatu (Kuhn, 2003b). W takim ujeciu
pedagogika mogtaby by¢ rozwijana wedtug tego samego modelu, co fizyka,
astronomia i inne dyscypliny z grupy nauk przyrodniczych.

Odpowiedz na pytanie o sposob ujecia problemu niewspotmiernosci paradyg-
matéw w pedagogice pozostaje w bezposrednim zwigzku z pogladami na para-
dygmatyczno$¢ tej dyscypliny. Jako ze poglady (I) i (III) wyznaczaja punkty gra-
niczne kontinuum podejs$¢ do tej problematyki, zostang omoéwione w pierwszej
kolejnosci. Z uwagi na modyfikacje wzgledem wyjsciowej koncepcji, stanowisko
(IT) wymaga bardziej rozbudowanego komentarza.

W odniesieniu do pogladu (I) odmawiajacego pedagogice witasnosci bycia
naukg paradygmatyczna, nalezy uznac, ze pytanie o niewspotmiernos¢ nie moze
zosta¢ sensownie postawione. Paradygmaty nie stanowig bowiem struktur okre-
slajacych sposob widzenia i poznawania Swiata, a zatem o relacji niewspoimier-
no$ci w sensie Kuhnowskim w ogoéle nie moze by¢ mowy. Mozna, co najwyzej,
twierdzi¢, ze dwa lub wiecej kierunkow, nurtow czy pradéw mysli pedagogicznej
jest do siebie niepodobnych pod jakimis wzgledami. Brak podobienstwa nie jest
jednak tozsamy z relacja niewspotmiernosci w wymiarach przedstawionych
przez Kuhna.

W przypadku pogladu (I11) zaktadajacego brak roznic w mysleniu o paradyg-
matyczno$ci nauk spotecznych i humanistycznych oraz przyrodniczych (jak si¢
zdaje, roznicowa¢ mozna co najwyzej prawdopodobienstwo osiagniecia takiego
statusu), poglady na niewspoimierno$¢ nie podlegaja relatywizacji z uwagi na
dyscypling nauki. Oznacza to, Zze niewspotmiernos$¢ paradygmatow pedagogiki,
podobnie jak w przypadku innych dyscyplin paradygmatycznych, moze manife-
stowac si¢ zarOwno w warstwie obserwacyjnej, jezykowej, metodologicznej, jak
i ontologicznej. Nalezy przy tym zwroci¢ uwage na trzy istotne kwestie. Po
pierwsze, zgodnie z koncepcja Kuhna, niewspotmiernos$¢ nie ma charakteru ko-
niecznego w tym sensie, ze stanowi nieodzowna konsekwencj¢ nastgpstwa para-
dygmatow. Nalezy raczej rozwazac ja jako mozliwy skutek rewolucji naukowe;j.
Po drugie, jakkolwiek brak korespondencji pomi¢dzy paradygmatami moze ma-
nifestowac si¢ w roznych aspektach i nie mozna, w zwigzku z tym, wykluczy¢
mocnej relacji niewspotmierno$ci zaznaczajacej si¢ zarOwno w warstwie obser-
wacyjnej, jezykowej, metodologicznej i ontologicznej, to brak korespondencji
pomiedzy kolejnymi paradygmatami nie ma charakteru radykalnego. Oznacza to,
ze ,,Kuhnowska teza o niewspotmiernosci nie odrzuca wszelkiej cigglosci miedzy
sukcesywnymi teoriami. Kolejne teorie moga by¢ powigzane instytucjonalnie
(nauke w réznych jej stadiach uprawiajg te same instytucje, na przyktad uniwer-
sytety, placowki badawcze), instrumentalnie (uzywa si¢ cz¢sciowo tych samych
narzgdzi) itd.” (Jodkowski, 1984b, s. 83). Po trzecie, niewspdotmierno$¢ nie
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w kazdym przypadku musi pocigga¢ niemozno$¢ zestawiania elementéw para-
dygmatow. Nie mozna zatem postawi¢ znaku réwnos$ci pomiedzy terminami nie-
wspotmiernos¢ i nieporownywalnosé (zob. Kuhn, 2003a) poniewaz nawet nie-
wspoOtmierne paradygmaty w jakim$ zakresie moga stanowi¢ przedmiot analiz
komparatystycznych. Do dyspozycji badacza pozostaja dwie strategie — przektad
1 interpretacja. W uproszczeniu, przektad polega na ttumaczeniu elementow je-
zyka jednego paradygmatu na drugi. Znajomos¢ jezykow poréwnywanych para-
dygmatéw umozliwia zastepowanie wybranych terminéw jezyka jednego para-
dygmatu i zastgpowanie ich bez utraty znaczenia terminami zaczerpnigtymi z j¢-
zyka drugiego. Tego rodzaju praktyka nie wymaga dysponowania przez badacza
trzecim, neutralnym wzgledem badanych jezykiem, wymaga jednak adekwatno-
$ci w zakresie znaczen i denotacji badanych termindw, w przeciwnym razie prze-
ktad nie jest mozliwy'*. Pod pojeciem interpretacji nalezy z kolei rozumie¢ umie-
jetno$¢ rozpoznawania znaczenia i sposobow uzycia termindéw funkcjonujacych
w obrgbie danego paradygmatu. Inaczej niz w przypadku przektadu, warunkiem
praktyki tego rodzaju nie jest znajomos¢ jezykow obu poréwnywanych paradyg-
matow. Badacz obserwuje zachowania komunikacyjne wspdlnoty uczonych,
z czasem samemu nabywajac kompetencje jezykowe w tym zakresie (zob. Jod-
kowski, 1990).

Odnoszac powyzsze uwagi do pedagogiki, nalezatoby uznac¢, ze jakkolwiek
pomigdzy paradygmatami tej dyscypliny moze zachodzi¢ relacja niewspdtmier-
nosci, to nie w kazdym wypadku musi si¢ ona manifestowa¢ w postaci radykal-
nego braku korespondencji. Przeciwnie, ,,przerwanie komunikacji, jakie zacho-
dzi podczas rewolucji, nie jest nigdy catkowite i poza dyskusja” (Jodkowski,
1990, s. 358). W praktyce moze to oznaczaé, alternatywnie lub kumulatywnie,
czesciowa zbieznos¢ terminéw funkcjonujacych w obrebie poszczegolnych para-
dygmatow badz tez tozsamos$¢ znaczen mimo stosowania roznobrzmigcej nomen-
klatury'.

Analiza relacji niewspdtmierno$ci w kontekscie stanowiska (II) generuje
liczne watpliwosci. Wynikaja one z przyczyn roznego rodzaju, w tym (1) specy-
fiki postulowanych przeksztatcen oraz (2) niedostatecznego teoretycznego opra-
cowania statusu pedagogiki jako nauki paradygmatycznej w §wietle zmodyfiko-
wanej koncepcji paradygmatu. Szczegélnie donioste pod wzgledem skutkow
przeksztatcenie stanowi poglad o wieloparadygmatycznym charakterze wspot-
czesnej pedagogiki (na przyktad: Rutkowiak, 2009; Sliwerski, 2011; Krause,
2011b), czy, w szerszej perspektywie, dyscyplin z grupy nauk spotecznych (na
przyktad: Niznik, 1979). Twierdzenie to jest w pedagogice traktowane jako no-
toryjne i co do zasady nie podlega bardziej szczegélowemu rozwinigciu. Wsrdd

14 Co moze mie¢ swoja przyczyne w sposobie, w jaki paradygmat strukturalizuje rzeczywistos$¢.
Jesli ontologia jednego paradygmatu zaktada istnienie okreslonych elementow, a drugiego — nie,
to przektad nie ma racji bytu.

15 Z wykorzystaniem metod przektadu i interpretacji.
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nielicznych explicite wyrazonych argumentéw przemawiajacych za jego przyje-
ciem wskazuje si¢ to, ze roznorodnos$¢ pedagogiki odzwierciedla bogactwo zycia
spotecznego bedacego przedmiotem jej badan (Rubacha, 2004; Sliwerski, 2011),
czy to, ze zakwestionowanie stanu monoparadygmatycznosci stanowi w istocie
wyraz $wiadomosci i dojrzatosci badawczej srodowiska naukowego pedagogow
(Klus-Stanska, 2009).

Odpowiedz na pytanie o to, czy wieloparadygmatyczno$¢ wptywa na sposob
mys$lenia o problemie niewspdtmiernosci nie jest kategoryczna. Z jednej strony
mozna twierdzi¢, ze niewatpliwie tak, co wynika z multiplikacji paradygmatow
funkcjonujacych w pedagogice w wybranym czasie. Powracajac do metafory
Kuhna zestawiajacej paradygmat z zupetlie nowa planetg czy swiatem, naleza-
loby uzna¢, ze pedagodzy uzytkujacy odrgbne paradygmaty zyja w roznych swia-
tach. W przypadku monoparadygmatycznosci relacja ta ujawnia si¢ wraz z ukon-
stytuowaniem si¢ nowego paradygmatu. W wieloparadygmatycznej nauce nie-
wspotmiernosc¢ stanowi zjawisko zdecydowanie czgstsze, co wigcej, nalezy przy-
puszczaé, ze manifestuje si¢ ono nie tylko w okresach rewolucji naukowej, ale
roOwniez, a moze zwlaszcza, w stadium nauki normalnej. Z drugiej strony, na po-
stawione pytanie mozna odpowiedzie¢ przeczaco, wskazujac, ze nawet jesli nie-
wspotmiernos¢ jest stale obecna konsekwencja wielo$ci alternatywnych sposo-
béw uprawiania pedagogiki, to sama jej natura niekoniecznie doznaje modyfikacji.

Kolejny problem zwigzany z analizg problemu niewspotmiernosci w swietle
zmodyfikowanego stanowiska Kuhna dotyczy poziomu, na ktorym sa lokowane
paradygmaty. W pedagogice wlasnos¢ paradygmatycznosci jest orzekana nie
tylko o pedagogice jako dyscyplinarnie wyr6znionej catosci, ale rowniez o jej
pojedynczych subdyscyplinach (na przyktad: Krause, 2001b; Klus-Stanska,
2009). Praktyka tego rodzaju rodzi watpliwosci, nie jest bowiem jasne, jaka rela-
cja zachodzi pomig¢dzy paradygmatem lub paradygmatami dyscypliny, a analo-
gicznymi konstruktami rozwijanymi w obrgbie subdyscyplin. Mozna, rzecz ja-
sna, przyjaé, ze niewspotmierne w nietrywialnym sensie moga by¢ tylko para-
dygmaty, ktére ze soba konkuruja, pozostate zas§ sa oczywiscie niewspoimierne,
przez co analizg tej relacji mozna w odniesieniu do nich uzna¢ za pomijalng (Jod-
kowski, 1990). Oznaczatoby to, ze paradygmaty rozwijane w subdyscyplinach
pedagogiki, z racji odrgbnosci przedmiotowych, terminologicznych czy metodo-
logicznych sa na tyle rozne, ze o sensownym orzekaniu niewspotmiernosci nie
powinno by¢ mowy. Ten argument fatwo jednak odeprze¢ wskazujac, ze zarowno
problemy badawcze, jak i stosowana do ich opracowania nomenklatura i meto-
dologia pozostajag w pewnej mierze zbiezne niezaleznie od subdyscypliny peda-
gogiki. Co si¢ za$ tyczy niewspotmiernosci na poziomie dyscypliny i jednostek
jej wewnetrznego zrdéznicowania, paradygmaty rozwijane w subdyscyplinach
moga, cho¢ niekoniecznie muszg powielaé¢ ustalenia paradygmatu obejmujgcego
swoim zakresem calg dyscypling. Abstrahujgc od trudnosci zwigzanych z identy-
fikacjg i funkcjonowaniem paradygmatow dla pedagogiki jako catosci, rownole-
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gte funkcjonowanie konstruktéw tego samego rodzaju na dwoch réznych pozio-
mach struktury dyscyplinarnej aktualizuje pytanie o relacje niewspdimiernosci,
jaka moze pomig¢dzy nimi zachodzi¢.

Przyjecie, ze w okreslonym czasie w pedagogice funkcjonuje wicle paradyg-
matow powoduje, ze problem niewspotmiernosci jawi si¢ jako konieczny element
tozsamosci tej dyscypliny. Ceng za jego redukcje jest zwrot ku monoparadygma-
tyczno$ci. Oczywiscie nie eliminuje on problemu niewspotmiernosci w ogole, ale
przy zatozeniu trwato$ci i stabilno$ci obowiazujacego paradygmatu, nieco od-
suwa go w czasie. Nawigzujac do Kuhnowskiego modelu rozwoju nauki, mozna
by uzna¢, ze pod wzgledem wielosci konkurencyjnych perspektyw badawczych,
wspoélczesna wieloparadygmatyczna pedagogika bardziej niz nauke w stadium
normalnym przypomina nauke w okresie poprzedzajacym uksztaltowanie si¢ doj-
rzatego paradygmatu. Mozna zastanawiac¢ sie, jakie skutki stan wielo$ci rywali-
zujacych ofert teoretycznych wywiera na socjologicznonaukowy wymiar upra-
wiania pedagogiki. Konsekwencje rownoleglego funkcjonowania niewspotmier-
nych paradygmatow moga dotyczy¢ zarbwno kwestii instytucjonalnych, trescio-
wej, terminologicznej 1 metodologicznej spojnosci tresci ksztalcenia przekazy-
wanych mtodym adeptom pedagogiki, jak i efektywnosci komunikacji pomiedzy
poszczegbdlnymi wspolnotami uczonych. Nawet jesli w duchu koncepcji Kuhna
przyjac, ze niewspotmierno$¢ w pedagogice nie ma charakteru radykalnego ani
nie dotyczy wszystkich paradygmatdw, to z catg pewnoscig jest obecna i wywiera
wplyw, z jednej strony na teoretyczng refleksje nad statusem naukowym pedago-
giki, a z drugiej na praktyke rozwijania tej dyscypliny.

Mimo Ze obiegowa teza o niewspotmiernosci paradygmatéw prowadzi do
wnioskow przynajmniej czeSciowo niezgodnych z intuicjami Kuhna, koncentra-
cja na watku dotyczacym jezyka nie jest bezzasadna. Wiele lat po pierwszych
publikacjach dotyczacych niewspdtmierno$ci Kuhn powrocit do tego zagadnie-
nia, stwierdzajac, ze niewspotmiernos¢ dotyczaca metod badawczych, sytuacji
problemowych i kryteridw rozwigzan (wyliczenie za: Kuhn, 2003a) stanowi kon-
sekwencje¢ niewspolmiernosci w aspekcie jezykowym (zob. Kuhn, 2003a). W ta-
kim ujeciu ,teza, iz dwie teorie sg niewspotmierne, znaczy zatem, ze nie ma ja-
kiego$ neutralnego jezyka, na ktory obie te teorie, traktowane kazda jako zespot
zdan, datyby si¢ przetozy¢ bez straty” (Kuhn, 2003a, s. 37). Brak wspdlnej miary
— rozumiany jako ,,brak wspdlnego jezyka” (Kuhn, 2003a, s. 37) — prawie nigdy
catkowicie nie blokuje komunikacji uzytkownikéw odmiennych paradygmatow,
zwlaszcza jesli wzia¢ pod uwagg, ze ,,wickszo$¢ terminéw wspolnych obu teo-
riom funkcjonuje tak samo w obu. Ich znaczenia, jakie by nie byly, zostaja za-
chowane” (Kuhn, 2003a, s. 37). Jednak réznice w zakresie znaczenia i brzmienia
poszczegdlnych terminéw moga rzutowac na trudnosci w przektadzie elementow
jezyka jednego paradygmatu na jezyk drugiego, co zarowno w przypadku modelu
pedagogiki monoparadygmatycznej, jak i wieloparadygmatycznej (zwlaszcza)
moze generowac praktyczne trudnosci.
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[ustracje dla rozwazan Kuhna nad problemem niewspotmiernosci, podobnie
zresztg jak innych watkéw koncepcji paradygmatu, stanowi fizyka. Jakkolwiek
Kuhn nie wyklucza osiggnigcia przez nauki spoteczne statusu dyscyplin paradyg-
matycznych, warto zastanowic sig¢, czy ustalenia dotyczace jezyka fizyki oraz ich
konsekwencje dla myslenia o niewspdtmiernosci paradygmatow znajduja zasto-
sowanie per analogiam do nauk spotecznych i humanistycznych. Watpliwos$¢ ta
wpisuje si¢ w bardziej generalng dyskusje pomiedzy zwolennikami naturalizmu
1 antynaturalizmu w odniesieniu do nauki. Pod wzgledem przedmiotowym, fi-
zyka jest dyscypling zasadniczo odmienna od pedagogiki. W kwestii r6znic
w zakresie pozostatych elementow, takich jak procedury metodologiczne czy
kryteria naukowosci sprawa nie podlega prostemu przesadzeniu. Podobny wnio-
sek nalezy wyprowadzi¢ w odniesieniu do jezyka tych dyscyplin. Z marginesem
btedu mozna przyjaé, ze, abstrahujac od poziomu tresci i sposobu wyrazenia, ter-
minologia stosowana w fizyce jest w jakiej$s mierze zblizona z ta, ktdrg operuje
pedagogika. W takim wypadku nalezatoby uznaé, ze paradygmaty pedagogiki
i paradygmaty fizyki moga by¢ niewspolmiernie w tym samym sensie.

W opozycji do takiego pogladu mozna podnosi¢, ze dyscypliny te postuguja
si¢ w istocie odmiennymi typami poj¢¢. Uzyteczne wydaje si¢ w tym wzgledzie
rozrdznienie na poj¢cia naturalne i pojecia hermeneutyczne (podziat za: Gizbert-
-Studnicki, Dyrda, Grabowski, 2016). Desygnaty pierwszej grupy poje¢ ,,istnieja
niezaleznie od procesu poznania i sposobdéw kategoryzacji elementow $wiata
przez cztowieka” (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83) w tym sensie, Ze przyna-
leznos¢ do zakresu tego pojecia nie jest okreslona przez cztowieka, a przez przy-
rode (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83). Pojecia hermeneutyczne sa, z kolei,
zwigzane z dazeniem ludzi do ,,zrozumienia samych siebie i praktyk spotecznych,
w ktore ludzie sie angazuja” (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83), a ich zakres
wyznacza ta wlasnie rola (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83; por. Hajduk, 2012).
Abstrahujac od spodziewanych zastrzezen Kuhna w przedmiocie jezyka i jego
odniesienia do §wiata (wigcej na ten temat zob. m.in.: Kuhn, 2003¢), podziat na
pojecia naturalne i hermeneutyczne moze wptywac na sposob myslenia o nie-
wspotmiernosci paradygmatow. Pedagogika, jako nauka spoleczna, w przewaza-
jacej mierze operuje pojeciami hermeneutycznymi, a nie naturalnymi. Z uwagi
na fakt, ze ,,obiekty humanistyki majg charakter [...] domagajacy si¢ intuicyjnego
rozumienia” (Hajduk, 2012, s. 164), od teorii pedagogicznych konstruowanych
z uzyciem tych pojeé oczekuje si¢ zrozumienia pewnych zjawisk, w mniejszym
za$ stopniu realizacji funkcji czysto prognostycznych czy wyjasniajacych (w ze-
stawieniu z profilem nauk przyrodniczych)'S. W przeciwiefistwie do nauk $ci-

16 W opinii niektorych badaczy, niepomijalna réznica pomiedzy naukami humanistycznymi i przy-
rodniczymi polega na identyfikowaniu przez te pierwsze przedmiotu poznania jako rzeczywi-
sto$ci przezywanej. ,,W tym sensie rozréznienie pomig¢dzy poznaniem humanistycznym a przy-
rodniczym nie tyle jest prosta konsekwencja pozycji ducha i natury, ile o wiele bardziej wypad-
kowa zréznicowania poznaniem wychodzacym od przezywania zycia a poznawaniem obiekty-



42 Agata LOPATKIEWICZ

stych, empiryczne wykazanie nieadekwatno$ci okreslonej teorii pedagogicznej
w wielu przypadkach nie jest mozliwe lub doznaje daleko idacych ograniczen.
Moze mie¢ to swoje skutki w sferze myslenia o procesie nastepstwa paradygma-
tow w drodze rewolucji naukowych, w tym dla atrakcyjnos$ci pogladu o wielopa-
radygmatycznym charakterze wspoiczesnej pedagogiki. Nie jest jasne, czy
wplywa to na (1) nature relacji niewspotmiernosci oraz (2) jej konsekwencje.
W odniesieniu do watpliwosci (1) wydaje sie, ze fakt przewagi pojg¢ hermeneu-
tycznych nad naturalnymi nie posiada istotnego przelozenia na specyfike relacji
niewspotmiernosci i obszary, w jakich moze si¢ manifestowac. Co si¢ za$ tyczy
watpliwosci (2) dotyczacej mozliwych konsekwencji niewspdtmiernosci para-
dygmatow, mozna argumentowac, ze z racji braku mozliwo$ci wystapienia glo-
balnego btgdu w odniesieniu do wielu poje¢ pedagogicznych, a wtornie — twier-
dzen zbudowanych z ich wykorzystaniem, niewspotmiernos¢ by¢ moze jest sta-
nem bardziej tolerowalnym w tym sensie, ze kolejne lub rownolegte paradygmaty
oferuja odmienne interpretacje rzeczywistosci spotecznej, a ich zdolnos¢ do usu-
wania anomalii paradygmatow bedacych w stadium kryzysu wydaje si¢ by¢ ogra-
niczona (w poréwnaniu do konkurujacych paradygmatéw dyscyplin przyrodni-
czych). Poglad ten wyraza zaledwie pewne podstawowe intuicje dotyczace relacji
niewspotmiernosci zachodzacej miedzy paradygmatami pedagogiki, a w szerszej
perspektywie — nauk spotecznych. Jego doprecyzowanie i rozwinigcie wymaga
przeprowadzenia bardziej zaawansowanych badan.

Konkluzje

Przedstawiona w akapitach powyzej analiza uprawnia do udzielenia twier-
dzacej odpowiedzi na pytanie o to, czy problem niewspotmiernosci paradygma-
tow dotyczy pedagogiki. Z perspektywy metateoretycznych badan nad statusem
pedagogiki jako nauki nalezy zaznaczy¢, ze zagadnienie to stanowi nieodtaczny
komponent koncepcji paradygmatu niezaleznie od tego, czy zaklada ona bezpo-
$rednie odnoszenie do pedagogiki twierdzen stanowiska filozoficznonaukowego
Kuhna, czy ich modyfikacj¢ uwzgledniajacg odmiennos¢ tej dyscypliny wzgle-
dem nauk przyrodniczych. Majac na wzgledzie doniosto$¢ rozwazanej problema-
tyki dla myslenia o tozsamosci pedagogiki, nalezy postulowa¢ intensyfikacje ba-
dan nad tym obszarem. W obecnym stanie rzeczy jest on opracowany w stopniu
niedostatecznym. Istotne watpliwosci, jakie nasuwajg si¢ w zwigzku z niewspot-
miernoscig paradygmatow pedagogiki albo w ogole nie zostaly podniesione, albo
wcigz domagaja si¢ poglgbionych, metateoretycznych studiow. Dostrzezenie
przez pedagogdw, ze ,.kazda teoria implikuje jakie$ rozumienie §wiata, w pew-
nym sensie rOwnie «prawdziwe» jak inne rozumienie bedgce zatozeniem innej

wizujacym $wiat w kategoriach przedmiotowych, poddajacych si¢ empirycznej operacjonaliza-
cji” (Milerski, 2011, s. 51, cyt. za: Krause, 2011a, s. 74-75).
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teorii” (Folkierska, 1990, s. 43) niewatpliwie $§wiadczy o $wiadomosci proble-
méw zwigzanych z orzekaniem o pedagogice wtasnosci bycia naukg paradygma-
tyczng. Twierdzenie tego rodzaju powinno by¢ jednak traktowane jako punkt
wyjscia do szeroko zakrojonej dyskusji na ten temat, a nie jako jedna z pobocz-
nych uwag wzmiankowanych w zwigzku ze stosowaniem terminu paradygmat
w pedagogice.

Odpowiedz na pytanie o konsekwencje, do jakich prowadzi uznanie, ze po-
migdzy paradygmatami pedagogiki zachodzi relacja niewspotmierno$ci generuje
nieco wigcej watpliwosci. W perspektywie teoretycznej skutki niewspotmierno-
$ci wydajg si¢ by¢ znaczace. Brak wspolnej miary pomiedzy dwoma lub wigcej
paradygmatami moze manifestowaé si¢ w warstwie obserwacyjnej, jezykowej,
metodologicznej lub ontologicznej. Uznanie, z jednej strony, ze pedagogika jest
naukg (wielo)paradygmatyczna, a z drugiej, ze pomiedzy poszczegdlnymi para-
dygmatami moze wystgpowac brak korespondencji, aktualizuje szereg istotnych
problemow filozoficznonaukowych. Mozna do nich zaliczy¢, miedzy innymi,
kwestie koherencji wiedzy generowanej w pedagogice, efektywnosci komunika-
¢ji pomigdzy badaczami reprezentujacymi niewspotmierne paradygmaty, dogma-
tyzmu w nauce, spojnosci i kompletnosci tresci ksztalcenia przekazywanych
adeptom pedagogiki czy warunkow brzegowych prowadzenia analiz komparaty-
stycznych. Kazde z wymienionych zagadnien pozostaje w zwiazku z problema-
tyka niewspotmiernosci paradygmatow, kazde moze by¢ rowniez uznane za do-
nioste z punktu widzenia metateoretycznych analiz nad statusem naukowym pe-
dagogiki.

Konsekwencje niewspotmiernosci paradygmatow pedagogiki w sferze prak-
tycznej dziatalno$ci badawczej wydaja si¢ by¢ trudne do okreslenia. Nie ulega
watpliwosci, ze dysponowanie do pewnego stopnia odmiennymi zbiorami pojec
moze zaburzaé przebieg i rezultat komunikacji pomiedzy poszczegdlnymi wspol-
notami uczonych. Komunikacje nalezy w tym kontekscie rozumieé szeroko,
a wiec niewylacznie jako bezposredni kontakt pomiedzy badaczami czy grupami
uczonych, ale jako wymiang informacji wykorzystujaca dostepne sposoby pre-
zentacji pogladow na teorig i praktyke naukowego uprawiania pedagogiki. Jak-
kolwiek, zgodnie z pogladami Kuhna, niewspoimiernos¢ nie ma, co do zasady,
charakteru catkowitego, to moze stanowic przeszkod¢ w prowadzeniu dziatalno-
sci badawczej. Potencjalnie niekorzystne konsekwencje niewspotmiernosci
mozna zredukowac stosujac przektad elementow jezykdéw poszczegolnych para-
dygmatdw oraz interpretujac zachowania komunikacyjne ich uzytkownikow. Dzia-
fania te wymagaja jednak pewnej wprawy, a nade wszystko $wiadomosci problemu
braku korespondencji. W tym sensie wydaje si¢, Ze sposobem na przynajmniej cze-
sciowe uniknigcie lub ograniczenie skutkow niewspotmiernosci w sferze praktyki
jest uprzednie teoretyczne opracowanie tego obszaru problemowego. Wzajemne
odnoszenie perspektywy teoretycznej i praktycznej jawi si¢ w tym wzgledzie jesli
nie jako koniecznos¢, to rekomendowana powinno$¢ badawcza.
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A few comments relevant to the (linguistic) incommensurability
of the paradigms of pedagogics

Summary

The statement according to which contemporary polish educational studies are paradigm-based
raises many important philosophical problems. One of them is the problem of intertheoretical in-
commensurability. The aim of the paper is to characterize the issue of incommensurability and
answering the question of consequences it causes in the perspective of scientific status and practical
aspects of educational studies.

Keywords: paradigm, language, incommensurability, science, educational studies.
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Pedagogika i zwrot jezykowy — wstep do problematyki

Streszczenie

Celem artykutu jest wskazanie na wybrane, podstawowe konsekwencje zwrotu jezykowego dla
pedagogiki jako dyscypliny naukowej i praktyki. Zjawisko linguistic turn bylto efektem ewolucji
w obrebie filozofii jezyka, w zwiazku z czym artykut uwzglednia autorska interpretacje historii
przemian kategorii jezyka, akcentujac proces jej emancypacji wobec innych kategorii filozo-
ficznych (epistemologicznych). Zwienczeniem ewolucji filozofii j¢zyka byt zwrot lingwistyczny,
ktéry wraz z calg serig kolejnych ,,turns” wpisat si¢ w charakterystyke tzw. nowej humanistyki i jej
metodologii. Tak zarysowane tto historyczne i filozoficzno-jgzykowe pozwala na wskazanie
wybranych konsekwencji problematyki zwrotu jezykowego dla teorii i praktyki pedagogiczne;.

Stowa kluczowe: jezyk, zwrot jgzykowy, pedagogika.

Jezykowi nie przypisuje si¢ juz drugorz¢dnego znaczenia w naszym
pojmowaniu §wiata, w ktorym zyjemy, ale zajmuje w nim miejsce za-
sadnicze. Stowa nie s3 juz zwyktymi, glosowymi etykietami ani komu-
nikacyjnymi dodatkami naktadanymi na uprzednio istniejacy porzadek
rzeczy. Sa kolektywnymi wytworami spolecznej interakcji, podstawo-
wymi narzedziami, za pomoca ktorych istoty ludzkie tworza i artyku-
huja swoj swiat (Harris, 1988, s. 9).

Wstep

Powyzsza konstatacja wybitnego brytyjskiego jezykoznawcy i filozofa je-
zyka Roya Harrisa znakomicie oddaje podstawowe przestanie zwrotu lingwi-
stycznego, ktory zdominowal sposdb uprawiania nie tylko filozofii, ale i wielu
nauk szczegolowych w ostatnich dekadach XX i poczatku XXI wieku. Pomimo
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uwiklan w metafilozoficzne rozstrzygniecia, wielorakie interpretacje i niejedno-
znaczng geneze, linguistic turn zasadniczo zmienit sposob poruszania si¢ po
wspolczesnej nauce, kulturze i humanistyce, sytuujac jezyk w pozycji aktywnego
czynnika ksztattujacego rzeczywistos¢ i jednoczesnie problematyzujac (negujac)
jego statyczng role w odzwierciedlaniu rzeczy lub mysli.

Pomimo kontrowersji wokét §miatych tez Richarda Rorty’ego, czg$¢ filozofii
wspolczesnej przejeta jego poglad sugerujacy, ze ,,problemy filozoficzne, to pro-
blemy, ktore da si¢ rozwigza¢ (lub usuna¢) albo poprzez reforme jezyka, albo
poprzez lepsze zrozumienie jezyka, ktorym si¢ postugujemy” (Rorty, 1992, s. 3).
Bez badan nad jgzykiem nie moga oby¢ si¢ takze psychologowie korzystajacy
z prac Jacques’a Lacana, historycy za sprawg Haydena White’a, socjologowie
(Pierre Bourdieu) oraz antropologowie siegajacy po dzieta Clifforda Geertza (Ra-
sinski, 2009, s. 7). Czy zatem pedagogice takze potrzebny jest zwrot jezykowy
oraz refleksja nad jego konsekwencjami?

Przedmiotem zainteresowan nauk pedagogicznych sg szeroko rozumiane pro-
cesy edukacyjne oraz uwarunkowania dyskursu edukacyjnego (Milerski, Sliwer-
ski, 2000, s. 144). Podstawa kazdego dyskursu jest wszakze jezyk, badz to
w wersji parole, badz langue (por. Bieszczad, 2013) i to od jego kondycji zalezy
sensotworczy charakter dyskursu, w ramach ktorego projektujemy i interpretu-
jemy badania naukowe w obrgbie wiedzy o edukacji oraz opisujemy i waloryzu-
jemy spoteczng praktyke edukacyjng. Zatem ,,definicyjne zobligowanie” do §le-
dzenia uwarunkowan dyskursow o edukacji oznacza konieczno$¢ refleksji nad
jezykiem pedagogiki jako dyscypliny naukowej tym bardziej, ze przy zatozeniu
jej (wielo) paradygmatycznosci, jezyk jest jednym z zasadniczych elementow sta-
nowiacych o paradygmatycznym zréznicowaniu (por. Lopatkiewicz, 2017).

Celem niniejszego artykutu jest wskazanie na wybrane, podstawowe konse-
kwencje zwrotu jezykowego dla pedagogiki jako dyscypliny naukowe;j i praktyki.
Poniewaz zjawisko linguistic turn byto efektem ewolucji w obrebie filozofii je-
zyka, to artykut bedzie uwzgledniat autorskg interpretacje historii przemian kate-
gorii jezyka, akcentujgc proces jej emancypacji wobec innych kategorii filozo-
ficznych (epistemologicznych). Zwienczeniem ewolucji filozofii jezyka byt
zwrot lingwistyczny, ktory wraz z calg serig kolejnych furns wpisal si¢ w charak-
terystyke tzw. nowej humanistyki 1 jej metodologii. Tak zarysowane tto histo-
ryczne i filozoficzno-jgzykowe pozwoli na wskazanie wybranych konsekwencji
problematyki zwrotu jezykowego dla teorii i praktyki pedagogiczne;j.

1. Krotka historia emancypacji jezyka'

Wedtug Platona kazda rzecz ma swojg wlasciwg nazwe, ktora odzwierciedla
istote tej rzeczy i jg reprezentuje (Platon, 1990). Taki poglad nazywany ,,repre-

' W niniejszym rozdziale nie ma miejsca na petng systematyczng analize historyczno-problemows filo-

zofii jezyka. Biorgc pod uwage cel artykultu, prezentuje natomiast autorska i skrocong perspektywe
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zentacjonizmem”, a zapoczatkowany juz w starozytno$ci zdominowat filozofie
na wiele stuleci i dopiero w wieku XX zostal jednoznacznie zakwestionowany
przez nurty filozoficzne, ktore przyczynily si¢ do ekspansji zwrotu lingwistycz-
nego w kulturze i w nauce (Harris, 1998; Prechtl, 2007; Rasinski 2009). Jednakze
linguistic turn nie pojawil si¢ w filozofii nagle, byt wynikiem powolnej, ztozonej
1 wielowiekowej ewolucji pogladow na temat jezyka, od Platona poczynajac, na
Ludwigu Wittgensteinie, Richardzie Rortym i Jacques’u Derridzie konczac?.
Dzieje jezyka to w moim przekonaniu historia jego powolnej emancypacji, przej-
Scia z pozycji epistemologicznie marginalnej do kategorii centralnej dla catej
wspotczesnej filozofii i humanistyki. Poglad ten potwierdzaja paradygmatyczne
zmiany w obrebie catej historii filozofii (Martens, Schnadelbach, 1995, s. 66—88).
Po okresie dominacji paradygmatu ontologicznego zorientowanego na odpo-
wiedz na pytanie ,,co istnieje”, poprzez paradygmat mentalistyczny zaintereso-
wany pytaniem ,,co moge wiedzie¢”, przyszedl czas na paradygmat lingwi-
styczny, ktory, kojarzony w swej genezie z Wittgensteinem, poszukiwat odpo-
wiedzi na pytanie ,,co moge¢ zrozumie¢”, sugerujac, ze mozliwos¢ ta zalezy od
granic osadzonych w jezyku i tego, ,,co mozna powiedzie¢ jasno, a co z brakiem
sensu”. Zanim filozofowie zainteresowali si¢ jezykiem jako podstawowa katego-
rig dla swej dyscypliny, ,,nomenklaturystyczne” poglady Platona, a pdzniej Ary-
stotelesa dominowaty w catej starozytno$ci (Harris, 1998), oscylujac wokot pro-
blematyki poprawnosci jezykowej w kontekScie pytan o relacje jezyka wobec
bytu (Dambska, 1993). Pierwszym wytomem w tym schemacie myslenia o roli
jezyka byta filozofia Wilhelma Ockhama i jego ekonomiczna zasada, potocznie
zwana ,,brzytwa Ockhama”, ktora wszystkim uprawiajacym filozofie (i naukg)
sugerowala, ze ,,bez konieczno$ci nie nalezy zaktada¢ wielosci” (Beckmann,
1995, s. 191-206). Formuta ta — dyskutowana takze wsrod wspotczesnych filo-
zoféw — skierowana byta przeciw zatozeniu, ze ,,istnieje tyle pojec ile rzeczy”,
sugerujac tym samym, ze status jezyka i rzeczywisto$ci nie jest identyczny,
a poznanie mozliwe jest na drodze przekazu jezykowego. ,,Pod tym wzgledem
obserwujemy u Ockhama przejscie od metafizyki do problematyki filozoficzno-
-jezykowej, tzn przejscie od porzadku bycia do porzadku myslenia, od podziatu
sposobow bycia do podziatu sposoboéw wypowiadania si¢” (Prechtl, 2007, s. 27).
W kolejnych dekadach filozofowie coraz czgsciej rezygnowali ze stawiania pytan
o natur¢ bytu na rzecz pytan o warunki poznania jezykowego. Tak bylo w przy-
padku Johna Stuarta Milla i jego tez o funkcjach jezyka® czy tez coraz czgstszych

interpretacyjna historii filozofii jezyka, ktora takze jest obecna w opracowaniach z tego zakresu (por.
Prechtl, 2007; Zycinski, 1982; Gawronski, 1984; Bieszczad 2013), a ktora podkresla powolne ,,usamo-
dzielnianie si¢” jezyka wobec pozostatych kategorii epistemologicznych i ontologicznych w filozofii.
Wskazanie na filozofi¢ Rorty’ego, Wittgensteina i Derridy oczywiscie nie wyczerpuje cato$ci i r6z-
norodnosci pogladow sktadajacych si¢ na XX-wieczng filozofi¢ j¢zyka po zwrocie jezykowym.
Mam na uwadze funkcje denotacyjng i konotacyjna, szerzej na ten temat: Mill J.S., 1962, System
logiki dedukcyjnej i indukcyjnej, Warszawa
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pytan o geneze i pochodzenie jezyka. Ta ostatnia kwestia byta przedmiotem za-
interesowan Johanna G. Herdera i jego Rozprawy o pochodzeniu jezyka (1987),
w ktorej Autor postugujac si¢ interdyscyplinarng perspektywa badawcza, rozwa-
zajac wielowiekowe spory dotyczace tej problematyki zainicjowane juz przez
Platona (Kratylos), po raz pierwszy zasugerowal, ze jezyk ma wyrazny akcent
spoleczny zwigzany z funkcjonowaniem czlowieka w srodowisku i realizowa-
niem jego potrzeb relacyjnych i komunikacyjnych. Herder argumentowat takze,
ze tworzenie jezyka jest wspotdzielone przez lokalne spotecznosci, w ktérych
zyja ludzie i w ten sposdb mozliwy jest rozwoj nie tylko jezyka, ale i lokalnej
kultury (Herder, 1987). Podobna orientacj¢ przyjat w swoich tekstach Wilhelm
von Humboldst, filozof, ktory kojarzony jest z ewolucyjng geneza linguistic turn.
Humboldt twierdzit, ze jezyk jest ,,organem ksztattowania mys$li™* i ,,odbiciem
ducha i §wiatopogladu mowiacego” (Martens, Schnadelbach, 1995, s. 592). Je-
zyk, zdaniem filozofa, ma potencjal kreatywny, a postrzeganie swiata przez jed-
nostke nie ma pasywnego charakteru, zwigzane jest bowiem z uporzadkowanym
uprzednio w jezyku tworczym poznaniem. Odrgbnym, ale niezwykle znaczacym
etapem emancypacji jezyka w historii filozofii jest jej analityczna postac, zorien-
towana na logiczne wyjasnienie znaczen wyrazen jezykowych, rozwazana
w wielu jej wariantach i etapach przez takich filozofow, jak George Edward Mo-
ore, Bertrand Russel, Ludwig Wittgenstein czy Gottlob Frege (por. Maciejczak,
2010; Prechtl, 2007). Jesli dodamy takze wspotczesne nurty filozofii ponowocze-
snej, takie jak np. postrukturalizm czy neopragmatyzm, gloryfikujacy jezyk takze
w plaszczyznie edukacyjnej i autoformacyjnej (Rorty, 1994; 1996; 2009; Szubka,
2009), to perspektywe uzyskiwania przez jezyk statusu samodzielnej i centralne;j
kategorii filozoficznej mozemy uzna¢ za (tymczasowo) domknigta. Warto dodac,
ze to wilasnie trzy wymienione powyzej koncepcje mialy swoj znaczacy udziat
w linguistic turn.

2. Zwrot jezykowy

Nawet wsrod filozofow nie ma zgody dotyczacej jednoznacznego zrodia
zwrotu jezykowego, tym bardziej, ze samo to zjawisko wykracza poza dyscypling
filozofii, sytuujac si¢ w szerszej perspektywie wspotczesnej humanistyki i1 kul-
tury. W zaleznosci od przyjmowanej i preferowanej orientacji (meta)filozoficzne;j
zwrot lingwistyczny jest lokowany w swej genezie: przez strukturalistow 1 po-
strukturalistow odpowiednio w tworczosci Ferdinanda de Saussure’a i Oskara
Levi Straussa albo w dorobku Derridy i Michela Foucaulta, przez filozofow ana-
litycznych (o orientacji neopozytywistycznej) w dzietach G. Fregego Iub ,,wcze-

4 Relacja pomigdzy jezykiem a my$leniem to jeden z podstawowych obszaréw sporu w obrebie
filozofii jezyka, ale tez psychologii i antropologii, por. m.in. Kurcz, 1. (2000). Psychologia je-
zyka i komunikacji. Warszawa.
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snego”™ Wittgensteina, przez (neo)pragmatystow w tworczosci Charlesa S. Peir-
ce’a, ,,poznego” Wittgensteina oraz Rorty’ego (Rasinski, 2009, s. 7). Oprocz po-
wyzszych podzialéw i przyporzadkowan w filozofii wskazuje si¢ takze na zna-
czaca role w konstytucji zwrotu wspomnianych juz przez mnie Herdera oraz
Humboldta, ale tez Martina Heideggera, Hansa Georga Gadamera i Jiirgena Ha-
bermasa. Poza kojarzeniem genezy zwrotu z konkretnym dorobkiem okre§lonego
tworcy, mozna takze wskaza¢ na jego kumulatywny i ewolucyjny proces powsta-
wania. Wiasnie tak t¢ problematyke przedstawiaja Habermas oraz Jerzy Kmita.
Polski filozof w sugestywnej argumentacji wskazuje na procesualny charakter
genezy zwrotu jezykowego, rozpoczynajac od filozofii Johna Locke’a i jego pro-
pozycji schematu poznania, a catg sekwencje dziejow filozofii jezyka zmierza-
jaca do zwrotu okresla mianem ,,odwracania” perspektywy Locke’a (Kmita,
2007, s. 13) Jej istota polega — zdaniem Kmity — na swoistym przejsciu jezyka
jako kategorii epistemologicznej z pozycji marginalnej do pierwszorzgdnej i de-
cydujacej o efektach poznania. W filozofii Locke’a jezyk stuzyt jako ewentualne
narzedzie zapisu ,,notatek w sytuacji stabej pamigci”. Po zwrocie jezyk staje si¢
nosnikiem wiedzy uzyskanej w procesach poznania, a nawet synonimem wiedzy
samej. Przestaje pehi¢ funkcje narzedzia uprawiania nauki na rzecz statusu przed-
miotu badan. Nie jest juz traktowany jako zwierciadlo odbijajace rzeczywistos¢ ale
jako zasadnicze jej tworzywo. Pelni funkcje spoteczne, kulturowe, edukacyjne,
rozwojowe, stajac si¢ centralng kategorig wspotczesnej humanistyki i stawia filo-
zofii nowe wyzwania, reorientujac jej tradycyjne kategorie epistemologiczne juz
bez udzialu ,,wspolrzednych kartezjanskich” (por. Grzegorczyk, 1992).

3. Zwroty zamiast paradygmatow — nowa metodologia ,,nowej”
humanistyki

Swoja koncepcje paradygmatu zawartg pierwotnie w ,,Strukturze rewolucji
naukowych” (Kuhn, 2001)Thomas Kuhn opracowat w opozycji do dominujace;j
w latach trzydziestych XX wieku koncepcji mechanizméw rozwoju wiedzy nau-
kowej, stworzonej na gruncie empiryzmu logicznego, ale tez w opozycji do kry-
tyka tej orientacji — Karla R. Poppera (Chmielewski, 2003). Wspolne zatozenie
tych skadinad znacznie rdznigcych sig¢ siebie (epistemologicznie i metodologicz-
nie) koncepcji dotyczylo tezy, iz rozwoj naukowy podlega kumulatywnej ,,logice
rozwojowej” 1 dzigki niej nauka moze rozwijaé¢ si¢ w sposéob jednolity, cho¢
z pewnymi odstepstwami od tej reguty. Kuhn jak wiadomo zakwestionowat dia-
gnozg racjonalnych regul rozwoju nauki, ale tez zmienial zdanie na temat samego
pojecia paradygmatu (Lopatkiewicz, 2017), nie deprecjonujac jednak linearnej
perspektywy rozwoju naukowego. Problematyka kumulatywnego rozwoju wie-

> W calej tworczosei L. Wittgensteina wyrdznia sie dwa odrebne okresy jego filozofii, okreslane

potocznie mianem ,,pdznego” i ,,wczesnego” Wittgensteina.
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dzy naukowej, znaczona kolejnymi paradygmatami, i konkurencyjna wobec niej
wizja nauki z metodologicznie odrebng formuta zwrotéw zastepujacych linear-
no$¢ i kumulacje to wspotczesne odzwierciedlenie opozycji klasycznej wersji hu-
manistyki wobec jej konkurencji w postaci ,,nowej humanistyki” (Nycz, 2017).
Klasyczna wersja humanistyki to wlasnie egzemplifikacja kumulatywnego mo-
delu rozwoju wiedzy i do§wiadczen kulturowych pod postacia ,,nieustajacej re-
fleksji nad fundamentem pytan i problematyk, odstonietych u zarania dziejow
europejskiej kultury, a potem nawarstwiajacych sie kumulatywnie praca kole;j-
nych pokolen” (Nycz, 2017, s. 22), ktére zajmuja si¢ ich porzadkowaniem i sys-
tematyzowaniem. Te¢ prace modyfikowaly jedynie kolejne paradygmaty. Od kil-
kudziesigciu lat sytuacja w humanistyce zaczela si¢ zmieniaé, a tempo i jako$¢
tych zmian ttumaczy si¢ juz nie tyle za pomoca rewolucji paradygmatycznych,
ile przy uzyciu kolejnych nastepujacych po sobie zwrotow (Nycz, 2017). Zasta-
pity one linearna logike paradygmatow, proponujac inng formule uprawiania wie-
dzy, wykraczajaca poza tradycyjne podziaty dyscyplinarne, a nawet poza dycho-
tomig: wiedza naukowa — wiedza potoczna. Pierwszym i zasadniczym byt zwrot
jezykowy, a za nim nastgpowatly (i wciaz nastgpujg) kolejne rurns, kontynuujac
przestania linguistic turns badz je kwestionujgc®. W literaturze rozroznia sie dwa
rodzaje zwrotow: ,,mocne” i ,,stabe” Pierwsze z nich przyjmujg posta¢ rewolucji
paradygmatycznej w rozumienia Kuhna i reinterpretuja calosciowa wizje postrze-
gania i badania rzeczywisto$ci. Zwroty ,,stabe” moga stanowi¢ mniej lub bardziej
akcentowane ,,przesunigcia i korekty i dopetnienia” w procedurach postepowania
badawczego transdyscyplinarnie rozumianej nauki i humanistyki (Kowalewski,
Piasek, 2010). Wszystkie dotychczasowe ,,zwroty” 1 ,,studia” konstytuuja jeden
wielki zwrot kulturowy, prowokuja powstawanie nowych orientacji badawczych
czesto na pograniczu dotychczasowych tradycyjnych dyscyplin naukowych (np.
memory studies, gender studies), ale co niezmiernie istotne dla celu naszych roz-
wazan — wymagaja takze nowego jezyka dostosowanego do hybrydycznego
przedmiotu badan transdyscyplinarnie rozumianych obszarow wiedzy.

Warto zatem raz jeszcze powtorzy¢ pytanie, jakie sformutowano na poczatku
niniejszego artykulu, a ktore dotyczy sytuacji wspotczesnej pedagogiki wobec
nakreslonych powyzej przemian.

4. Wybrane konsekwencje linguistic turn dla wspolczesnej
pedagogiki

Janusz Gnitecki w recenzji jednego z podstawowych podrecznikow do peda-
gogiki ogdlnej autorstwa Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej pisal, ze ,,jezyk pedago-

¢ Poza zwrotem jezykowym wymienia si¢ takze zwroty: narratywistyczny, performatywny, prag-
matyczny, poznawczy, retoryczny, topograficzny, kognitywny, interpretacyjny i inne, por. Bo-
huszewicz, 2010.
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giki to taka odmiana jezyka literackiego i naukowego, ktdra posiada zroéznico-
wane funkcje wyrazania operacji mys$lowych opartych na jednoznacznych, $ci-
stych oraz wieloznacznych i metaforycznych wypowiedziach (HejnickaBezwin-
ska, 2008, s. 267). Ta, jedna z nielicznych w literaturze naukowe;j, definicja je-
zyka pedagogiki znakomicie — w moim przekonaniu — oddaje jedna z najbardziej
elementarnych konsekwencji zjawiska kulturowego, ktére okreslamy mianem
zwrotu jezykowego. Otwiera bowiem dyskurs pedagogiczny, ale i praktyke sto-
sowania jezyka na kategorie metaforyki, literatury, retoryki i figuralnosci, jedno-
znacznie dezawuowane w dotychczasowej wizji jezyka modernistycznego, opar-
tego na kanonach $cistosci i precyzji. Dopuszcza zatem promowang przez nowq
humanistyke jako kontynuatorke zwrotu lingwistycznego i wielu jej kolejnych
turns, horyzontalng (obok wertykalnej) perspektywe jezykowa pedagogiki, ktora
heterogenicznos¢ tej dyscypliny traktuje jako zasadg organizowania wielosci je-
zykowych artykulacji nie poddajacych si¢ waloryzacji z punktu widzenia moder-
nistycznej (neopozytywistycznej) wizji jezyka (Bieszczad, 2013). Perspektywa
wertykalna waloryzuje ,,jezyki”, biorac pod uwage przestanki filozoficzno-j¢zy-
kowe Szkoty Lwowsko-Warszawskiej promujace $cistosé, precyzje, jednoznacz-
no$¢ i lapidarnos¢. Perspektywa horyzontalna podejmuje konteksty nowej huma-
nistyki ujmowanej jako sfera semiotyczna i promuje wiedzg o edukacji takze
w formule literatury, parodii czy metafory, dopuszczajac alternatywny jezyk, da-
leki od mierzalnych i obiektywnych procedur opisujacych jednostki ludzkie jako
matryce tozsamosci funkcjonujace w modelowych kulturach i spoteczenstwach.
Zatem jedna z podstawowych konsekwencji zwrotu jezykowego dla pedagogiki
to propozycja wlaczenia w jej instrumentarium obok jezyka scisltego, operujacego
stabilnym i precyzyjnym systemem pojeciowym’, takze takiego, ktory opierajac
sie na zalozeniach filozofii o orientacji antyfundamentalistycznej i antyesencjali-
stycznej ma charakter niejednolity, dynamiczny, i obok stabilnych i zamknigtych
poje¢ promuje wielowymiarowe w warstwie semantycznej, ,,pulsujgce” katego-
rie, ktore w zgodzie z przestaniami nowej humanistyki otwierajg wiedz¢ na nowe
»inherentnie” transdyscyplinarne przestrzenie badawcze.

Zwrot lingwistyczny spowodowat takze otwarcie si¢ pedagogiki na swoje po-
granicza, obszary marginalizowane i klasyfikowane jako ,,niepedagogiczne” (juz
nie tylko za sprawa jezyka), zacierajac wyrazne granice dyscyplinarne nie tylko
w obrebie nauk spotecznych i humanistycznych. Co szczegdlnie istotne dla wie-
dzy o edukacji i jej aplikacyjnego potencjatu, nowa humanistyka z jej ,,metodo-
logig zwrotéw” reorientuje cele uprawiania nauki, skupiajac si¢ na dziataniach w
ramach lokalnych srodowisk, spotecznosci i kultur. Mniej uwagi poswigca dys-
cyplinarnej odrebnosci i tradycyjnym standardom uprawiania nauki, a wigcej od-
krywaniu potencjatu emancypacyjnego w lokalnych spotecznosciach.

Zwrot jezykowy zwrocit takze uwage pedagogow (wychowawcow, rodzi-
cOW) na zasob ich wlasnych kompetencji, ktorych katalog wydaje si¢ konieczny

7 Taki jezyk pozadany jest na przyktad w iloSciowych badaniach edukacyjnych
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do uzupetnienia o kompetencje jezykowe. Poza ich tradycyjnymi sktadnikami,
takimi jak zasob stownikowy czy umiejetno$¢ stosowania kodow rozwinigtych
(jak w teorii B. Bernsteina) mozemy w ich ramach wskaza¢ takze na inne szcze-
gotowe obszary wyznaczone przez mozliwosci jezyka zwigzane wiasnie z kon-
sekwencjami /inguistic turn. Chodzi zatem o kompetencje metaforyczne wyzna-
czane przez odmienne od tradycyjnych (degradujacych status i przydatno$¢ me-
tafor) teorie metafory (por. Jakel, 2003), czy kompetencje figuralne zwigzane ze
znajomoscia literackich $rodkéw wyrazu, takich jak alegorie czy przenosnie.
Wszystkie one stanowig komponent szeroko rozumianych kompetencji kulturo-
wych pedagoga-wychowawcy. Warto przypomnie¢, ze podstawowa funkcjg edu-
kacji (wychowania) jest wdrazanie do uczestnictwa w kulturze. Jakosc i zakres tego
uczestnictwa zalezy w duzej mierze od jezykowych kompetencji pedagogow.

Nie wszystkie oblicza zwrotu jezykowego niosa z soba pozytywne nastgp-
stwa dla pedagogiki. Wielos¢ jezykowych artykulacji sprzyja¢ bowiem moze po-
jawieniu si¢ kontrowersyjnego metodologicznie zjawiska multijezykowosci,
ktére poza tym, ze realizuje przestania nowej humanistyki dotyczace penetracji
marginalizowanych obszarow spotecznych, a tym samym wzmacnia ekspansyw-
no$¢ i (potencjalnie) poszerza dziedzing wspotczesnej pedagogiki, to jednocze-
$nie promuje ro6znego rodzaju para- i pseudojezyki. Moga one sprzyja¢ degradacji
pedagogiki poprzez obnizenie poziomu debaty naukowej zdominowanej nieuza-
sadnionym eklektyzmem, checig ,,zaistnienia” za sprawa oryginalnosci jezyko-
wej, a w konsekwencji utrata mozliwosci ksztattowania spotecznej praktyki. To
takze ryzyko trywializacji dyskursow w pedagogice i banalizacji jej dokonan ba-
dawczych. Zasadno$¢ stosowania okreslonych jezykowo srodkow wyrazu musi
by¢ zawsze podyktowana faktyczna (a nie pozorng) potrzeba problematyzowania
pola badawczego pedagogiki, ktéra zaklada znajomos¢ zarowno elementarnych
postulatow ,,dobrej roboty™® autorstwa Kazimierza Twardowskiego, jak i jezyko-
wych alternatyw nauki i humanistyki po zwrocie lingwistycznym (Jadacki, 2009).

Zakonczenie
Wskazane konsekwencje zwrotu lingwistycznego nie wyczerpuja potencjatu,

jaki wcigz tkwi w tym ztozonym zjawisku kulturowym. Dotyczg one nie tylko
postulatow wobec jezyka pedagogiki jako dyscypliny naukowej i praktyki spo-

8 Mam na uwadze trzy grupy postulatow sformulowanych przez Kazimierza Twardowskiego

i jego wspotpracownikow ze Szkoly Lwowsko-Warszawskiej: postulaty syntaktyczne (klarow-
nos$¢, lapidarno$é, systematycznosc), semantyczne (inteligibilno$é, jasno$¢ wyraznosé, jedno-
znacznos¢, precyzyjnos¢, autentyczno$¢) oraz pragmatyczne (merytorycznos¢, gruntownosc,
krytyczno$¢). Wedlug Twardowskiego powyzsze zasady mialy zapobiega¢ chaosowi, enigma-
tyczno$ci oraz symbolomanii i pragmatofobii w wypowiedziach naukowych (Jadacki, 2009,
s. 33-34).
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lecznej, ale takze sytuujg wiedze o edukacji w szerszej, dynamicznej perspekty-
wie wspotczesne] humanistyki zorientowanej na kategorie innowacyjnos$ci oraz
inter- i transdyscyplinarno$ci. Podobnie jak sam [linguistic turn byt wynikiem
wielowiekowych przeobrazen w historii filozofii jezyka, a jego wspolczesne zna-
czenie w kulturze nie mozna uzna¢ za ,,wyczerpane”, tak i jego konsekwencje
w poszczegdlnych dyscyplinach naukowych nie moga by¢ ujmowane statycznie
w postaci zamknigtej listy domniemanych nastepstw. Zwrot jezykowy i jego kul-
turowe kontynuacje oznaczaja dla pedagogdéw koniecznos$¢ refleksji takze nad
tozsamoscia swojej dyscypliny, jej (wielo) paradygmatycznym statusem, meto-
dologia, dziedzing, kulturowym osadzeniem i spotecznym zaangazowaniem.
Znajomos$¢ podstawowych kategorii opisujgcych zwrot jezykowy i jego kultu-
rowe implikacje wydaja si¢ by¢ warunkiem czynnego, a nawet biernego uczest-
nictwa w dyskursach naukowych, a zatem moga by¢ takze elementem konstytu-
ujacym kondycje wspotczesnej pedagogiki.
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Pedagogics and a phrase — introduction to the issue

Summary

The aim of the paper is to indicate chosen, basic consequences of the linguistic turn in educa-
tional studies in its theoretical and practical aspects. Phenomenon of the linguistic turn was the
result of evolution in the field of the philosophy of language. For this reason, the paper includes the
authorial interpretation of the language categories changes, emphasizing the process of its emanci-
pation towards the other philosophical (epistemological) categories. The crowning of language evo-
lution was the linguistic turn which — with series of subsequent “turns” — inscribed in the charac-
teristics of so called “the new humanities” and its methodology. The historical and philosophical
background outlined in this way allows to analyze certain consequences of the linguistic turn in the
theoretical and practical perspective of educational studies.

Keywords: language, linguistic turn, educational studies.
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Sobgopowiadanie, czyli o czulej i uniwersalnej
narracji Marzyciela”

Streszczenie

Artykut jest prezentacja autorskiego konceptu dotyczacego marzen w rozumieniu opowiadania
siebie, czy tez tzw. sobgopowiadania. To znaczy, ze znaczaca rolg gra tu pierwszoosobowa narracja
marzyciela, ktorej czutos¢ okresla troska o siebie, ale tez o innych. Czlowiek jest aktorem, ktéremu
towarzyszy kreacja siebie. Tworzy siebie, tak jak tworzy si¢ dzielo sztuki. Nie istnieje jednak sam
dla siebie, przeciwnie, istnieje dzigki innym i dla innych. Fenomen marzen jest do§wiadczeniem
uniwersalnym, gdyz dotyka wszystkich ludzi, kreujac ich subtelny estetycznie i etycznie Swiat(y)
jako wspolne dobro. Rytuat siebie w postaci Sobaopowiadania jest doswiadczeniem granicznym
przeniknigtym pierwiastkiem sacrum. Jest wigc tez doswiadczeniem magicznym, czula narracja
marzyciela jakby stwarza $§wiat. Uniwersalizm marzen wymaga poszukiwan magicznej przestrzeni
nie tylko dla pierwszoosobowych (matych) narracji, ale takze dla nowych wigkszych i wielkich
narracji, ktore pomoga ulepszy¢ wiezi miedzyludzkie, podnies¢ morale, umocni¢ wspdlnoty.

Stowa kluczowe: marzyciel, sobgopowiadanie, czuta narracja pierwszoosobowa, rytualizacja
narracji, uniwersalizm marzen.

Wprowadzenie

Olga Tokarczuk w swoim noblowskim wyktadzie zatytutowanym Czuty nar-
rator probujac zdefiniowac, kim on jest 6w czuly narrator, odsyta nas do czasu

Artykut jest wyrazem oryginalnego konceptu o marzeniach, opisanego szeroko w autorskiej mo-
nografii, i na niej bazuje; zob. Piasecka, M. (2018). O uniwersalizmie (nie)dokonczenia. Eduka-
cyjne (nie)ymiejsca i (nie)slady. Czestochowa: Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno-
Przyrodniczego im. Jana Dlugosza w Czgstochowie.
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swojego dziecinstwa i tesknoty za kim§ (czym$ — dopisek M.P.), kogo (czego —
dopisek M.P.) jeszcze nie ma. Jednak, jak ttumaczy, dla niej ,,jezeli si¢ do kogo$
teskni, to on juz jest” (Tokarczuk, 2019, s. 4). W tym stwierdzeniu jest gleboki
sens istnienia (jakiegokolwiek i czyjegokolwiek) poza zwyczajng materialnoscia
$wiata, poza regutami praw prawdopodobienstwa. Takie myslenie, jak stwierdza
sama autorka, umiescito jej istnienie ,,niejako poza czasem, w stodkim poblizu
wiecznos$ci” (Tokarczuk, 2019, s. 4), a ona sama zrozumiata, ze jest jej wiece],
niz sobie do tej pory wyobrazala.

Gdyby w ramach takiego mys$lenia odnies¢ si¢ do marzen i marzycieli, mozna
powiedzie¢, ze jezeli tesknimy za marzeniami, jezeli je czule opowiadamy, to one
jakby juz sag, uobecniajg si¢ i zaczynaja po swojemu istnie¢. Ta opowies¢ to
pierwszoosobowa narracja, jakiego$ glosu ,,ja”, ale w wielogtosowej rzeczywi-
sto$ci marzycieli. Niewatpliwie opowies¢ ,,snuta w pierwszej osobie wydaje sie
by¢ jednym z najwigkszych odkry¢ cywilizacji ludzkiej, jest czytana z namasz-
czeniem i darzona zaufaniem” (Tokarczuk, 2019, s. 5). [ to jest z pewnos$cig prze-
jaw wolnos$ci, demokracji, kazdy moze si¢ wypowiedzie¢, kazdy moze tez doko-
na¢ kreacji ,,gtosu, ktory mowi” (Tokarczuk, 2019, s. 5). Jednak okazuje si¢, ze
ekspresja autorskiego ,,ja” nie daje gwarancji uniwersalnosci. Zdaniem Olgi To-
karczuk potrzebny jest tzw. paraboliczny wymiar opowiesci. To oznacza, ze
wprawdzie bohater paraboli zyje w okreslonej rzeczywistos$ci geograficzno-hi-
storyczno-spotecznej, ale powinien ,,wykracza¢ poza ten konkret, stajac si¢ Kaz-
dym i Wszedzie” (Tokarczuk, 2019, s. 5). Tylko wtedy mozliwe jest znalezienie
wspolnego mianownika dla roznych losow ludzkich, co jest zabiegiem, ktory
»Luniwersalizuje nasze dos§wiadczenie” (Tokarczuk, 2019, s. 5).

Fenomen marzen jest doswiadczeniem uniwersalnym, albowiem dotyka nas
wszystkich. Jest czyms specyficznie ludzkim, nie wydarza si¢ i nie wywiera swo-
jego sensotworczego wptywu nigdzie indziej, jak tylko w §wiecie naszych ludz-
kich spraw. Jest immanentng cz¢scig egzystencji czlowieka, okreslajac zarazem
jej swoisto$¢ 1 osobliwos$é. Marzenia sg tez doswiadczeniem uniwersalnie wiel-
kim, gdyz sa jakby ciagle na nowo ,,juz powiedziane” (okreslenie R. Barthes’a).
Sa opowiesciami wielkich kulturotwoérczych narracji, ktore nie majg jednego au-
tora, sg utrwalane i przekazywane w marszu pokolen przez cate rodziny cztowie-
cze. W swej postaci magiczne, symboliczne, alegoryczne opowiadajg o istotnych
problemach, przezyciach, pragnieniach, te za§ uobecniajg si¢ w biografii kazdego
czlowieka, a nastepnie manifestujg si¢ w matej narracji (Stras-Romanowska,
2010, s. 25). Opowiedzie¢ czule o marzeniach to tak, jakby ples¢ wielka tkanine
zycia, ktorej splot prawy i lewy taczg wymiar fizyczny i duchowy ludzkiej egzy-
stencji, jej codziennos¢ i §wigto§¢. Wtedy opowiadamy o pelnym istnieniu ma-
rzycieli jako jednym cudzie $wiata (Falkiewicz, 1996, s. 352). Marzyciele istniejg
jakby poza czasem, przywolujgc i uwalniajgc czule ,,wieczne, trwate dziecin-
stwo” (Bachelard, 1998, s. 115). Wszystko po to, aby jednoczes$nie ,,kosi¢ [taki
marzen — dopisek M.P.] blizej nieba” (Bachelard, 1998, s. 115) i by¢ blisko zycia.
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Lini¢ interpretacyjng artykulu rozpoczyna nawiazanie do konceptu troski
o siebie, ktora wymaga poznania siebie, takze w wymiarze swoich marzen. Na-
stepuje to w akcie sobgopowiadania rozumianego jako rytual siebie, ktory wyraza
pierwszoosobowa narracja Marzyciela. Uwalnia si¢ wtedy petna czutosci troska
o siebie i w konsekwencji kreacja siebie i $wiata wokot. Jednak te mate narracje
sa przejawem wielkich kulturotwoérczych narracji jako opowiesci opowiadanych
ciaggle na nowo. Stad potrzeba poszukiwania nowej wielkiej narracji dla marzen,
ktorej zadaniem jest uniwersalizacja do§wiadczenia Marzycieli. Oznacza to
przej$cie od wymiaru indywidualnego, osobliwego marzen do ich wymiaru po-
nadindywidualnego, uniwersalistycznego.

1. Sobaopowiadanie jako intymny rytual siebie —
w strong¢ czulej troski

U podstaw marzen, niewatpliwie, lezy intymna wiedza o sobie, o swoich da-
zeniach i pragnieniach, najogdlniej rzecz ujmujac — o swoich mozliwosciach jako
osoby integralnej, petnej. To sugeruje, iz wiedza o sobie taczy z sobg ciato i nar-
racjg, a wigc obiektywny kontekst i subiektywng osobowos¢. Splatajg si¢ one,
konstytuujac sprawczy podmiot majacy charakter uciele$nionego umystu i udu-
chowionego ciata, ktory jest w dialogu z samym soba. Michel Foucault nazywa
te elementy dwoma punktami strategicznymi, ktore w poznawaniu siebie samego
staja si¢ szczegdlnie uprzywilejowane i — moim zdaniem — czute. Nastepuje bo-
wiem ,,pokrywanie si¢ duszy i ciata” (Foucault, 1999, s. 315).

Dlatego tez wiedzg o sobie kojarzg z Foucaultowska koncepcja troski o sie-
bie, gdzie autor domaga si¢ uwolnienia podmiotu, ktéry w zniewolonym $wiecie,
zape¢tlony w wieloglos roznych dyskursow, zobowigzany jest do wyjscia z tego
uwiezionego kregu ku wolnosci (Foucault, 1995). Foucault stara si¢ przekroczy¢
pesymistyczny obraz czlowieka, stad w jego mysleniu i rozwazaniach ozywiona
zostaje starozytna idea kultury siebie. Nazywa jg takze ideg estetyzacji podmiotu
i Swiata, czy tez sztuka samorealizacji. Jego zdaniem wymaga to krytycznych
zabiegdw myslenia koto siebie, takze myslenia inaczej, wrgcz zabiegdw kolo sie-
bie, czy tez sztuki zycia. A to, co potwierdza takie dziatania, to tzw. protokoly
doswiadczenia, ktorych stawke stanowilo pytanie, ,,w jakiej mierze praca mysle-
nia o wilasnej historii moze uwolni¢ mysl od czego$, co mysl skrycie mysli,
i pozwoli¢ jej mysle¢ inaczej” (Foucault, 1995, s. 149). Foucault majac takg wizje
cztowieka, podkresla, iz nalezy spojrze¢ na zycie i je tworzy¢ w taki sposob, jak
tworzy si¢ dzieto sztuki. Wtedy staje si¢ ono rodzajem ,,0sobistego dzieta sztuki”
(Foucault, 1994, s. 731). Jednak to osobiste dzieto sztuki, to nie dzieto sztuki po
prostu. Jak zauwaza Marek Kwiek, ,,w tej zbitce trzech stoéw bodaj najwazniej-
szym jest wlasnie osobiste, czyli, powiedzmy, indywidualne, niepowtarzalne,
nieredukowalne, unikalne, idiosynkratyczne, etc. (Kwiek, 1999, s. 301). Zas$ in-
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strumentem tworzenia siebie jako dzieta sztuki jest Sobgpisanie czy tez pisanie
siebie, a to jest zgodne z tzw. etosem i filozoficznym sposobem zycia, takze sa-
mego Foucaulta jako filozofa. Chodzi o umiejetno$¢ dawania zyjacym exempla
(Foucault, 1999, s. 272). Oznacza to filozofowanie, ktore jest blisko §wiata do-
$wiadczanego, zycia przezywanego w codziennos$ci, a nawet po prostu bycia tym
$wiatem.

Czy na tak rozumiang filozoficzna sceng mys$lacego inaczej, postrzegajacego
inaczej, zabiegajacego kolo siebie czlowieka moze wej$¢ opowiadajacy siebie
marzyciel? Moim zdaniem nie tylko moze, ale powinien, aby do konca nie upadt
cztowiek publiczny. Jak podkresla Foucault, pisanie siebie ,tagodzi niebezpie-
czenstwa samotnos$ci, wystawia czyn lub mys$l na ewentualne spojrzenie, ko-
nieczno$¢ pisania staje sie¢ towarzyszka zycia, wzbudzajac ludzki szacunek,
[....]” (Foucault, 1999, s. 304). Zawsze jednak towarzyszy temu dzialaniu swoi-
sta stylistyka zwana estetyka egzystencji oraz reguly postepowania, ktore ,,staraja
si¢ zmieni¢ siebie, przeksztalci¢ swoj jednostkowy byt i uczyni¢ z wlasnego zycia
dzielo, zawierajace pewne wartosci estetyczne i odpowiadajgce pewnym wyma-
ganiom stylu (Foucault, 1995a, s. 150). Tym stylem jest praktykowanie wolnos$ci
zwigzanej ontologicznie z etyka, ktora uwzglednia czulg troske o siebie i innych.

Na potrzeby wtasnych rozwazan odnosz¢ Foucaultowskie Sobapisanie do So-
baopowiadania. Wprowadzam t¢ nazwe dla podkreslenia znaczenia mowy dla
marzenia'. Umiejetno$¢ mowy, opowiadania, ujmowania $wiata w stowach jest
w $wiecie marzen przywilejem szczegdlnym, warunkiem sine qua non odnajdy-
wania sensu prawdziwego w nim bycia. W moim rozumieniu jest Sobgopowia-
danie snuciem i konstruowaniem opowiesci pomiedzy ich niedokonczeniem i do-
koficzeniem, 1 na powroét. Jest wigc Sobgopowiadanie aktem permanentnie prze-
kraczajacym swoje mozliwosci i zmierzajacym w kierunku wiarygodnej niemoz-
liwosci albo cigglego pragnienia niepojetego. Sobgopowiadanie to naturalnie pty-
ngca zaangazowana pierwszoosobowa narracja, to wtasnie ona niejako przejmuje
role rytuatu zogniskowanego na podmiocie, ksztaltujgcego go i wyzwalajgcego.
»Narracja ta nie jest ograniczona ani do dobrego pisarstwa, ani do formulicznos$ci
eksponujacej niemotg doswiadczenia, opowiada si¢ innym o sobie [i swoim ma-
rzeniu — dopisek M.P.], wreszcie — opowiada si¢ siebie sobie (Pacukiewicz,
2010, s. 511). Ksztaltowaniu siebie stuzy¢ ma ,,sobapisanie”, czy tez, jak mowi
Foucault, przegladanie si¢ podmiotu we witasnych zapiskach. Chodzi o to, aby
konstruowa¢ siebie jako podmiot w dziataniu, opierajgc si¢ o ,,przyswojenie,
ujednolicenie i upodmiotowienie fragmentarycznego i starannie dobranego tego-
-co-juz-powiedziane” (Foucault, 1999, s. 319).

' Podstawg kazdego dyskursu jest jezyk, ale on przejawia si¢ w wersji parole albo w wersji lan-

gue, co jest konsekwencja rozdzielenia jezyka pierwotnego na pewnym etapie jego ksztaltowa-
nia si¢ na trzy niezalezne, ale powigzane ze soba elementy: czynne, narracyjne i rytualne. Kiedy
mowig o rytualizacji narracji, to sktaniam si¢ do nie-binarnego podejscia, ktore w jakims sensie
Yaczy parole i langue; zob. W. Burszta (1991), s. 95
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Narracja jest ,,wiedza [...] wyptywajaca z dzialania, czyli wiedza doswiad-
czong” (Turner, 2005, s. 143). Proces rytualny oznaczajacy przejscie pomigdzy
jest do§wiadczeniem granicznosci. Nie mozna wigc uciec od pojecia doswiadcze-
nia, ktore, moim zdaniem, jest bardzo wazne dla Sobgopowiadania. Tym bar-
dziej, kiedy wezmiemy pod uwage spostrzezenie Franka Ankersmita o koniecz-
no$ci wiaczenia doswiadczenia jako ozywczej kategorii dla przebrzmiatej for-
muly zwrotu narratywistycznego. Ankersmit widziat bowiem w wielkim feno-
menie narracji niebezpieczng pulapke przemocy jezyka wobec rzeczywistosci.
Chodzi o problem szeroko znany i opisywany w literaturze, a mianowicie o tzw.
kryzys przed-stawienia, zwany tez kryzysem re-prezentacji, czyli mowigc najkro-
cej — tworzenia obrazow $wiata nieprawdziwych. Zdaniem tego autora kategoria
doswiadczenia moze pozwoli¢ przezwyciezy¢ kryzys przed-stawienia (An-
kersmit, 2002, s. 62). Kluczowe jest rozumienie przez niego doswiadczenia jako
nostalgii, czyli uczucia chgci powrotu do domu (nostos) i1 uczucia bolu (algia),
albo jeszcze inaczej, mianem historii nieoswojonego. Dostrzegam w tym sformu-
lowaniu tworcza o$ dalszej argumentacji dla oswajania marzen, czyli ich ujaw-
nienia ze skrytosci za sprawa Sobgopowiadania jako rytualu przejscia samego
siebie. Marzenia wiec to swoiste artefakty kulturowe, ktore wyznaczajg proce-
dury rytualne, a te z kolei stajg si¢ zalazkiem ,,performatywnych i narracyjnych
gatunkow kultury” (Turner, 2005a, s. 128).

Kontynuujgc moj wywod o Sobgopowiadaniu, méwi¢ o rytuatach narracji,
ktore ucielesniajg ludzkie do§wiadczenie i1 stanowig wyjatkowy splot narracji
i doswiadczenia. Narracja rozumiana jako artykulacja ludzkiego doswiadczenia
przekracza wlasne granice. To oznacza, ze przekracza wlasng wartos¢ autote-
liczna, estetyczna, nie modeluje, nie kopiuje rzeczywistosci, nie dokonuje na niej
przemocy i nie jest juz tylko fikcja, ale opowiedzianym prawdziwym do§wiad-
czeniem, cho¢ opowiedzianym po fakcie. Od momentu, kiedy narracja i caty ob-
szar jej bycia, czyli literatura zaczety tamac fasade swej odrebnosci, to wowczas
staty si¢ prawdziwa dziedzing ludzkiego kulturotworczego dziatania. To oznacza,
ze narracja odzyla jako ,,forma zycia [...] zrodto znaczen, ktore nadaja sens calej
rzeczywistosci” (Kuligowski, 2007, s. 21). Kiedy wiaczamy pierwiastek do-
$wiadczenia do narracji, to niejako przywracamy stowu (mowie) utracony dawno
zwiazek z rzeczywisto$cig. Naturalnie, powr6t ten nie jest powrotem do platon-
skiego odbicia czy tez formuly arystotelesowskiego analogonu (odpowiednika),
lecz jest opowiescig zakotwiczong w rzeczywistosci, czyli w kulturze, w historii.
Jest ,translacja wielowymiarowego $wiata na jezyk znakéw czy kulturowych
symboli, sladem autora, przezycia, tropem czy drogowskazem, wreszcie: inter-
pretacja zjawisk doznawanych zmystami, intelektem czy emocjami” (Kaniewska,
2010, s. 453). Zatem jest narracja ponieckad opowiescig antropologiczng, ktora
opowiada o zadziwieniu nad wszelkimi przejawami ludzkiej intencjonalnosci. Ta
intencjonalno$¢ uciele$niona, uobecniona w narracji nie musi by¢ dostowna, ale
moze przybiera¢ wymiar alegoryczny, symboliczny, metaforyczny a nawet gro-
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teskowy. Opowiada wigc o kulturze widzianej przez pryzmat zadziwienia nad
rzekoma oczywisto$cia zycia, a wiec o §wiecie dziwoéw (Burszta, Piatkowski,
1994, s. 13). A wsrod nich, tych dziwow, sa tez marzenia, ktore czule opowiada
marzyciel w rytualnym akcie Sobgopowiadania.

Istnieje bezposredni zwigzek pomiedzy rytualizacjg jezyka, stajaca si¢ srod-
kiem zapamietywania w kulturze oralnej, a nastgpnie jego rytmizacja i prze-
ksztatcaniem w jezyk poetycki (Havelock, 2006, s. 88). Narracja jest do§wiad-
czaniem zywej mowy bedacej zywa relacjg miedzy czlowiekiem a $wiatem, jest
relacjg twarza w twarz. Andrzej Mencwel mowigc o Zywej mowie, umieszcza ja
w tak zwanym ,,psychodynamicznym i werbomotorycznym kontekscie”, ktory
odnosi si¢ do samej mowy, czyli ,,dykcji, modulacji, intonacji”, ale takze do ca-
fego ciata — ,,gestyki, rytmiki, zmystowosci” (Mencwel, 2004, s. 54). Tym spo-
sobem kultura oralna (zywego stowa) jest , kultura monologu [...], zbiorowe;j,
rytualnej, rytmicznej, repetycji” (Mencwel, 2006, s. 82). Mozna niejako mowic¢
o swoistej funkcji magicznej narracji, a wige funkcji tworzenia $wiata. Konse-
kwencja takiego rozwazania jest to, iz intymny rytual siebie, nazwany przeze
mnie Sobgopowiadaniem, jakby stwarza/spetnia marzenie. Mamy wrazenie kre-
acji $wiata poprzez czulg narracje marzyciela. A wigc moéwié, to znaczy doktad-
nie ,,robi¢ co$”, jezyk to forma zycia i myslenia. Idgc tropem myslenia Olgi To-
karczuk o czutym narratorze, nalezy dopowiedzie¢, ze jest w tym $wiecie opo-
wiedzianych i do§wiadczanych marzen wigcej niz sobie to do tej pory wyobraza-
lismy. To jest udziatem manifestujacej si¢ czulej troski o siebie i innych. W tym
rozumieniu Sobgopowiadanie jako rytuat siebie jest swoistym rites de passage, czyli
momentem przejscia od (nie)czutosci do czutosci wobec siebie 1 $wiata wokot.

2. Sobaopowiadanie jako uniwersalny dyskurs marzen —
w kierunku nowej wielkiej narracji

Marzenie mozna uznaé za zdarzenie dyskursywne. Jednak dyskurs nie jest
mowg ani jezykiem, obejmuje za to inne kategorie pozajezykowe, pozawypowie-
dzeniowe, takie jak do§wiadczenie. Sobgopowiadanie jako rodzaj czutej narracji
ma kreowac/stwarza¢ $wiat Marzyciela i jego samego. A on ma da¢ samym sobg
przyktad, czyli to, co Foucault nazywa, dawaniem exempla wlasnym zyciem.
Dlatego tez narracj¢ mozna uznaé za ,artykulacje ludzkiego do$wiadczenia”
(Nycz, 2007, s. 41). Dla prowadzonej tu dyskusji doswiadczenie jest bardzo
wazne, bo ono $wiadczy o prawdziwosci (a nie fikcji) aktu Sobgopowiadania.

Powyzsze rozumienie narracji wigze si¢ z momentem, w ktorym tzw. ,, lite-
racko$¢” stracita swoje strukturalistyczne wyznaczniki, a wraz z nimi niepodwa-
zalny status autonomicznego, immanentnego bytu estetycznego. Moment ten dat
impuls do glebszego przyjrzenia si¢ relacji pomigdzy narracja antropologiczng —
ktora miesci pojecie rytuatu — a narracjg literackg (Kaniewska, 2010, s. 453). An-
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tropologiczny aspekt badan literaturoznawczych catkowicie odmienit przestrzen
dzialan interpretacyjnych, to znaczy, ze umiescit je w kontekscie, ukorzenit
w kulturze, dajac im niejako powiew Swiezego, zyciodajnego powietrza. Narracja
stata si¢ prawdziwym zyciem, jego rytmem, naturalnym tadem $wiata, pulsuja-
cym rymem emocji i uczu¢ ludzkich. Stad pomyst okreslenia Sobgopowiadania
jako rytuatu siebie, czyli czulej narracji opowiadajacej doswiadczone marzenie.

Trzeba zdecydowanie podkresli¢, ze przepas¢ pomiedzy literaturg a rzeczy-
wisto$cig (co zrodzilo przywolany juz kryzys przed-stawienia), ktora istniata
przed jej zaslubieniem z antropologia, byta konsekwencja panujacej przez lata
tzw. wielkiej narracji. Upadek wielkich narracji z kolei nadat indywidualistyczny
charakter dzisiejszej kulturze, ktéra ,,cechuje skrajny antropocentryzm prowa-
dzacy wrecz do narracyjnego narcyzmu” (Stras-Romanowska, 2010, s. 29). Dzi-
siaj kazdy ma swojg narracje, wykreowang tytutem indywidualnej wolnosci, sa-
morealizacji, i to jest wielkie osiagniecie wspotczesnej kultury. Z drugiej strony,
wobec braku wielkich kulturotworczych narracji, wartosci, cztowiek czuje si¢ za-
gubiony, nie ma juz na czym si¢ oprzec, a ponadto znajduje si¢ w sytuacji zto-
wrogiej rywalizacji o wielko$¢ swojej matej narracji. Dlatego widze ogromna po-
trzebe dyskursu naukowego o marzeniach — nie tylko osobistych, w rozumieniu
matych narracji — ale o marzeniach (ponad)osobistych, w rozumieniu narracji
wigkszych i wielkich. Zwtaszcza, ze Sobgopowiadanie mozna odnies¢ do kultury
zywego stowa, tzw. oralnos$ci jezyka, a ta jest ,,kulturg monologu [...], zbiorowe;j,
rytualnej, rytmicznej, repetycji” (Mencwel, 2006, s. 82). Wspotczesnej kulturze
potrzebne sg jakie§ nowe wielkie narracje, ktore w tym rytmicznym marszu do
przodu calych pokolen stang na wysokosci zadania uniwersalizacji ich do§wiadczen.

Marzenia jako przejawy zycia kulturowego (duchowego) cztowieka sa narra-
cjami — doswiadczeniami opowiedzianymi po fakcie. Trzeba je traktowac nie
jako wynalazek estetyczny, lecz jako prymarny akt umyshu przeniesiony ze sztuki
do zycia, albowiem ,,aby zy¢, tworzymy opowiesci o sobie i innych, o zarbwno
naszej osobistej, jak i1 spolecznej przesztosci i przysztosci” (Kwiek, 1999, s. 32).
W perspektywie narratywistycznej Zycie — wraz z marzeniami — naturalnie jest
wigc rozumiane jako pole konstruktywnego dzialania, a narracja jako tworczy
proces komponowania naszej autobiografii. (Soba)Opowiadanie jest ,,mi¢dzyna-
rodowe, ponadczasowe, ogélnokulturalne, jest zawsze obecne, jak zycie (Bar-
thes, 1968, s. 328). Jesli tak, to staje si¢ ono uniwersalnym dyskursem, ktorym
postuguja si¢ Marzyciele.

Kazdy cztowiek refleksyjnie zanurzony w codzienno$ci zycia dokonuje nie-
ustannej interpretacji tajemnicy (wspot)obecnych znakow, symboli, nadajac im
r6zng range. Nadajac malg range znakom i symbolom, konstruuje mate narracje,
natomiast nadajac im wigkszg range, konstruuje wigksze/wielkie narracje. ,,Jedne
i drugie realizujg pragnienie pozostawania w krggu zjawisk mozliwych do objecia
poznaniem, [...], opowiadajac, zyskujemy poczucie panowania nad zjawiskami,
a nawet pewnego wtajemniczenia” (Dryl, 2010, s. 163). Towarzyszy temu pier-
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wiastek §wigto$ci, magicznej sprawczo$ci, niejako plynnego przej$cia codzien-
nosci w (nie)codziennos¢.

Istnieje wielka potrzeba uszlachetniania naszych kodow kulturowych
w strong ,,nie tylko dojrzalej podmiotowosci osobowej, ale nade wszystko pod-
miotowosci zbiorowej” (Szomburg, 2011, s. 13). Mala narracja jest zrodtem wie-
dzy o podmiotowym wymiarze osobowosci jednostki, dotyczy przezy¢, refleks;ji,
wewnetrznego dialogu. Konstruowanie matych narracji ma nieocenione znacze-
nie dla samego podmiotu, ale trzeba mocno podkresli¢, ze sprzyja takze osigganiu
miedzyludzkiego porozumienia (Stras-Romanowska, 2010, s. 24). Ona de facto
dazy do uniwersalnego porozumienia na poziomie wspélnoty. Norman Kent Den-
zin mowi o wielkiej potrzebie narracji wickszych niz osobiste, tzn. takich, ktore
pomoga ulepszy¢ wigzi miedzyludzkie, podnies¢ morale, umocni¢ wspdlnoty, re-
alizowa¢ wspolne cele. Zabezpieczaja one przed egocentryzmem, rywalizacja,
staja si¢ generatorem inspiracji, inwencji, kreatywnos$ci, pomnazaja spoleczny
kapitat, koncentrujg si¢ na wizjach tego, co mozliwe i/lub pozadane, czyli na
wspolnej przysztosci (zob. R.M. Lukaszewicz, 2007).

Wielka narracja to pojecie, fenomen charakteryzujacy epoke nowoczesnosci,
to znaczy, iz jest znakiem minionego juz czasu. Ale czy na pewno? Wielka nar-
racja, albo tez inaczej metanarracja, to ,tekst kultury (system ideowy, dyskurs
spoleczny), ktorego podstawowa funkcja jest usensownianie obrazu $§wiata”
(Stras-Romanowska, 2010, s. 24). Sg nimi takze $wiatopoglady, paradygmaty,
megaprojekty badawcze, wielkie marzenia uczonych, dotyczace réznych wizji
opisu (wszech)$wiata. W wezszym znaczeniu wielkimi narracjami sg opowiesci
o dziejach legendarnych bohaterow, ktorych dramaturgia ma duze znaczenie dla
zbiorowosci, porusza jej wyobrazni¢ 1 sumienie (Stras-Romanowska, 2010,
s. 25). Wedtug Paula Ricoeura (1985) wielkie narracje to teksty nalezace do ka-
nonu opowiesci znanych w danej kulturze lub w wielu kulturach wspotczesnych
i dawnych. Przekazujg znaczenia najbardziej istotne dla egzystencji cztowieka.
Wielkie kulturotworcze narracje, na przyktad basnie, nie majg jednego autora, sg
utrwalane i przekazywane przez spoteczenstwo. Marzenia mogg by¢ takimi cig-
gle na nowo opowiadanymi wielkimi narracjami. Marzyciele pragng zmienia¢
siebie i $wiat na lepsze, i chcg to czyni¢, jak podkreslatam wcze$niej, z czulg
troska. Marzycielem nie jest kazdy, kto mysli o takiej zmianie rzeczywistosci.
Jest nim tylko ten, ,,kto rzeczywisto$¢ bezwzglednie zta pragnie zastapi¢ rzeczy-
wistosécig bezwzglednie dobra” (Szacki, 1980, s. 28). Marzenie (marzyciela) jest
zatem zawsze wizjg lepszego $wiata od $wiata zastanego.

Po fali spektakularnej negacji wielkich narracji obserwuje si¢ symptomy po-
wrotu do nich. Jednoczes$nie w trosce o losy ludzkosci podkresla sig, ,, ze prze-
trwaja nie tyle najsilniejsi, ile ci, ktorzy znajdg oparcie w czyms$ wigkszym i moc-
niejszym niz wilasne Ja — w Innych, we wspodlnocie” (Stras-Romanowska, 2010,
s. 30). Wartosci absolutne obecne w wielkich narracjach wyznaczaja kierunek
dazen, pragnien, marzen, okreslajg reguty wspotzycia migdzy ludzmi, jednocza
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spoteczenstwo w realizacji wspolnych celow, pomagaja zachowac porozumienie
i tad spoteczny. Tym samym chronig wspolnote, ktora daje szanse na stawanie
si¢ cztowiekiem w pelni. O potrzebie wigzi wspdolnotowych §wiadcza wzajemne
relacje ja-ty 1 ja-inni oraz zwigzane z nimi potrzeby: porozumienia, wspotbycia,
wspotodczuwania, wspolpracy, wspotodpowiedzialnosci naleza do podstawo-
wych atrybutow cztowieczenstwa” (Stras-Romanowska, 2010, s. 32).

Zrédto wartoéci tkwi w naturze ludzkiej, to znaczy w jednostce, ktora jest
zdolna do samodzielnego usensowniania do§wiadczen zyciowych (Stras-Roma-
nowska, 2010, s. 36). Pozostaje pytanie, czy jednostka jest na tyle silna, zeby
obejs¢ sie bez uniwersalnych warto$ci przynaleznym wielkim narracjom? Czy to
jest w ogole mozliwe? Antropologowie kultury zgodnie twierdza, ze czlowiek
sam z siebie nie jest zdolny do wygenerowania sensotwdrczych wartosci, czy
uniwersalnych regul rozumienia $§wiata (Stra§-Romanowska, 2010, s. 27). Pod-
kreslaja natomiast, ze pomiedzy wielkimi i malymi narracjami kazdego czto-
wieka zachodzi Sciste powigzanie. Ten wzajemny zwigzek aktualizuje caty czas
pytanie o to, czym jest zycie, do§wiadczenie, opowiesé, tozsamos¢ (Dryll, 2010,
s. 179). ,,Spotkanie wydarzen zgromadzonych w historii organizuje sens, |[...],
czytelnik jest wezwany do spojrzenia na swoje zycie w swietle wielkich opowia-
dan stanowiacych jego kulture (Ricoeur, 1985, s. 33).

To jest takze mozliwo$¢ doswiadczania sacrum. Wielkie narracje dajg spo-
sobnos$¢ do uczestnictwa w rytuatach, do obcowania z symbolami, do zblizania
sie do tajemnicy metafizycznego $wiata. Marzenia z calg pewnoscia dotykaja ob-
razow, symboli, mitow i nie sg przypadkowymi wytworami psychiki. ,,Odpowia-
daja pewnej potrzebie i spetniaja okre§long funkcje, polegajaca na obnazeniu naj-
skrytszych form istnienia" (Eliade, 1998, s. 15). Dlatego wazne jest, aby cztowiek
czesto doswiadczat tego kojacego wpltywu najglebszych prazrédet, gdyz wow-
czas powraca do rajskiego stadium pracztowieka. Powroty te przenosza go w bo-
gaty $wiat duchowy. Tymczasem wspdtczesny $wiat banalizuje si¢ i coraz bardziej
okaleczany jest z sacrum. Marzenia stajg si¢ wobec tego niezbednym medium re-
glamentowanej dzi$§ Swigtoséci, magicznym przejéciem, czyli rite de passage.

Marzenia jako narracje mate i wigksze stanowig zatem wielka moc kulturo-
tworcza, sg stuszng droga trwania przy, dla, w kulturze. A to jest ich wielka moc
w budowaniu wspdlnego, lepszego §wiata. W §wiecie tym jest miejsce dla Ma-
rzycieli, ktorzy bez egzystencjalnego wstydu mogg wejs¢ takze na scen¢ pu-
bliczna 1 wspotbrzmie¢ w wielogtosie czule opowiadanych soba marzen dla dobra
wspolnego.

Z.akonczenie

We wspotczesnym $wiecie redukcjonistycznych tendencji, zwigzanych
z konkretyzacja, wymiernos$cia i aplikacyjnoscig post-kultury, fenomen marzen ze
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swoja niekoniunkturalng natura moze wydawac si¢ nie wart uwagi. Te wszystkie bty-
skotliwe, krzykliwe, modne dyskursy wspotczesnej humanistyki de facto nie sg
prawdziwa reprezentacja walki o samego czlowieka, jego indywiduum, autonomie,
glebi¢ jego duchowego swiata. Sobgopowiadanie, ktore okreslam jako czulg i uni-
wersalng narracj¢ Marzyciela, jest — w moim przekonaniu — takim dyskursem, z kto-
rego moga wylania¢ si¢ i uobecnia¢ nowe i nieznane, na miare wielkosci uniwersum,
zobiektywizowane $wiaty, mozliwe i pozadane swiaty kulturowe.

Marzenia to rodzaj nieuchwytnych wprost fenomenéw, swoistych imponde-
rabiliow, jednak mozna do nich dotrze¢ poprzez wyobraznig, intuicje, kontem-
placjg, symbol i metaforg, poprzez czutg narracje. Uznaje¢ je za istotne przestanki
myslenia i dziatania pedagogicznego, egzystencjalnie prymarne, bo sytuujgce nas
samych w samym centrum §wiata ludzkich spraw.

Poznanie marzen jako fenomenow zycia ludzkiego, a wigc w wymiarze indy-
widuum i kultury, ergo — w wymiarze wspolnotowym — oraz uwzglednienie ich
w procesie edukacji moze ponownie ,,zaczarowac¢” swiat. To znaczy, iz pozwoli
na powrdt sacrum, ktérego wspoélczesne spoteczenstwa zostaly pozbawione,
a przez to, by¢ moze, ocali ten $wiat, cztowieka i jego humanus.
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Self-narrative, or about sensitive and universal narration
of a Dreamer

Summary

The article is a presentation of the authoress’ concept of dreams in the sense of telling stories
about yourself, or the so-called self-telling. It means that a meaningful part here is played by a first-
person narration of a dreamer, the sensitivity of which is determined by caring for oneself, but also
for others. People are actors accompanied by the creation of themselves. They create themselves as
works of art are created. However, they do not exist for themselves, on the contrary they exist
thanks to other people and for other people. The phenomenon of dreams is a universal experience,
because it affects all people creating their aesthetically and ethically subtle world(s) as a common
good. The self-ritual in the form of self-telling is a borderline experience permeated by the element
of the sacred. Therefore, it is also a magical experience, the sensitive narrative of the dreamer as if
it creates the world. Universal nature of dreaming requires the search for a magical space not only
for first-person (small) narratives, but also for new, more extensive and large narratives that may
help improve interpersonal relationships, raise morale, strengthen communities.

Keywords: a dreamer, self-narrative, sensitive first-person narrative, ritualized narration, uni-
versality of dreaming.
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Edukacyjna odpowiedz na horyzont oczekiwan
jezykowych dziecka

Streszczenie

Celem artykulu jest refleksja nad problematyka ksztalcenia jezykowego dzieci w mtodszym
wieku szkolnym. Proponuj¢ tu zestawienie cech horyzontu oczekiwan jezykowych dzieci przed
edukacja szkolng z propozycjami edukacji szkolnej ksztalcenia jezykowego.

Zaczynam od opisu mechanizméw poznawczych ksztalttowania si¢ umiejetnosci jezykowych
dziecka. Siggam tu do r6znych teorii uczenia si¢ jezyka, by opisac cechy przebiegu tego ztozonego
procesu. Nastepnie dokonuje ogdlnej (z koniecznosci tez uproszczonej) rekonstrukeji cech ré6znych
przekazow jezykowych, z jakimi spotykaja si¢ wspotczesne dzieci przed pojsciem do szkoly. Tak
zarysowany obraz horyzontu oczekiwan jezykowych dziecka konfrontuje z propozycja edukacji
szkolnej ksztatcenia jezykowego. Po czym odpowiadam na pytanie: jaka jest odpowiedz edukacji
na horyzont oczekiwan jezykowych ucznia?

Ujmowanie problemu dotyczacego edukacji jezykowej dzieci w klasach milodszych,
z uwzglednieniem dyspozycji jezykowych ucznia pozwala na krytyczna oceng oferty szkolnej, co
ma znaczenie dla konstruowania programow i strategii ksztalcenia.

Stowa kluczowe: edukacja jezykowa, rozwoj jezykowy, dziecko w mtodszym wieku szkolnym.

Wstep

Pojecie horyzont oczekiwan jezykowych jest odniesieniem do teoretycznoli-
terackiej koncepcji horyzontu oczekiwan literackich Hansa Roberta Jaussa
(Jauss, 1999). Horyzont oczekiwan literackich tworzy zakres kompetencji od-
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biorczych czytelnika, uksztaltowanych ze wszystkich dotychczasowych do-
$wiadczen literackich. Wczesniejsze do§wiadczenia literackie czytelnika wpty-
wajg na sposob odbioru kazdego nastepnego utworu literackiego. Przyjmuje, ze
analogicznie do horyzontu oczekiwan literackich odbiorcy utworoéw literackich
mozna opisa¢ horyzont oczekiwan jezykowych odbiorcy przekazow jezykowych.
Takie ujecie wydaje sie szczegdlnie zasadne w stosunku do do§wiadczen jezyko-
wych dziecka (Wasilewska, 2008), ktore warunkuja przebieg rozwoju jego kom-
petencji jezykowych w szkole. Swoiste cechy szkolnych przekazéow jezykowych
oraz metodyka edukacji jezykowej moga by¢ odpowiedzig na oczekiwania jezy-
kowe dziecka albo mogg rozmijac si¢ z tymi oczekiwaniami.

Proponuje tu refleksje nad szkolng edukacja jezykowa w odniesieniu do ho-
ryzontu oczekiwan jezykowych dziecka rozpoczynajacego te edukacje, tj. w kla-
sach [-11II szkoly podstawowej. Zatem problem badawczy brzmi: jaka jest odpo-
wiedz edukacyjna na horyzont jezykowy dzieci? Pierwsza kwestig jest ustalenie,
jak przebiega proces ksztaltowania si¢ umiejetnosci jezykowych dziecka w okre-
sie przed podjg¢ciem nauki szkolnej. Tu warto siegnac do teorii uczenia si¢ jezyka
— psycholingwistycznych, lingwistycznych, socjolingwistycznych. Nastepnie na-
lezy ustali¢ cechy horyzontu jezykowego wspotczesnych dzieci na podstawie re-
konstrukcji ich doswiadczen w $wiecie jezykowym. Dziecko rozpoczynajace
edukacje szkolna nie jest ,,bialg karta” — przychodzi do szkoly z wiedzg i umie-
jetnos$ciami uksztattowanymi w procesie naturalnego rozwoju. Dotyczy to takze
kompetencji jezykowych, ktore zostajg w procesie edukacyjnym poddawane in-
tensywnym zabiegom dydaktycznym.

Kompetencje jezykowe ksztattowane s3 z roznorodnych doswiadczen jezy-
kowych dziecka — w jego aktywnos$ci poznawczej, w interakcjach spotecznych
oraz w odbiorze rozmaitych przekazow kulturowych. W tym kontekscie termin
horyzont oczekiwan jezykowych dziecka wydaje si¢ zasadny, a zestawienie za-
kresu doswiadczen jezykowych ucznia z oferta edukacji jezykowej w szkole
pozwala na refleksj¢ nad efektywnosciag edukacji.

W tworzeniu obrazu horyzontu oczekiwan jezykowych dziecka wazne jest
uwzglednienie z jednej strony rodzaju i typow przekazow jezykowych, jakie skta-
dajg si¢ na do§wiadczenia jezykowe, a z drugiej strony przebiegu procesu uczenia
si¢ jezyka. Ksztattowanie horyzontu jezykowego dziecka przebiega w procesie
spiralnym — kazde nowe do$wiadczenie modyfikuje dotychczasowe rozumienie
sytemu jezykowego, prowadzac ku kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. Po-
znawane twory kultury poszerzaja doswiadczenia dziecka, co z kolei przebudo-
wuje jego horyzont oczekiwan. Horyzont oczekiwan zarowno literackich, jak
i jezykowych kazdego czlowieka, jest odmienny, jednak wchodzace w gre do-
$wiadczenia bywajg podobne dla okre§lonej zbiorowosci. Analizujac roznorodne
przekazy jezykowe, z jakimi mogly si¢ zetkng¢ dzieci w wieku przedszkolnym,
mozna wyodrebni¢ elementy skladajgce si¢ na horyzont oczekiwan generacji
wspotczesnych uczniow klas mtodszych. Tak wygenerowany horyzont oczeki-
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wan jezykowych ma charakter teoretyczny, ale moze stanowi¢ punkt wyj$cia dla
badan dotyczacych konkretnych dzieci, w odniesieniu do konkretnych praktyk
edukacyjnych.

1. Horyzont oczekiwan jezykowych dziecka

Podstawy kompetencji jezykowych ksztattuja si¢ juz w tonie maki — pozna-
wana jest melodia jezyka ojczystego wraz z emocjonalnymi komponentami.
Wtedy takze powstaja okreslone nawyki percepcyjne, uwrazliwiajace na specy-
ficzne, charakterystyczne dzwigki mowy ojczystej. Zaczynaja si¢ tworzy¢ pierw-
sze ,,matryce” odczytywania §wiata, ktore w dalszej drodze zycia pozwalaja na
odbidr réznych znakow symbolicznych, w tym — jezyka ojczystego. Kompetencje
komunikacyjne zaczynaja ksztaltowac sie od pierwszych chwil zycia noworodka
— stowa ludzi pochylajacych si¢ nad dzieckiem niosg znaczenia wraz z gestem,
mimika, emocja. Michael Halliday twierdzit, ze dziecko uczy si¢ znaczen dzigki
informacjom o funkcjonowaniu wypowiedzi w kontekscie spotecznym (Halliday,
1980). Wedhug jego koncepcji, rozwoj jezyka dziecka jest organizowany przez
dazenie do opanowania podstawowych funkcji méwienia: przedstawiajacej i in-
terpersonalnej, ktore od samego poczatku kieruja mysleniem i moéwieniem
dziecka. Rozne doznania zmystowe sg przetwarzane w umys$le w znaczenia przy-
pisywane im przez otoczenie spoteczne. W ten sposob zaczynajg si¢ ksztaltowac
kompetencje jezykowe i komunikacyjne, a za nimi — rozumienie rzeczywistosci.

W poszerzajacych si¢ kontaktach spotecznych dziecko doswiadcza uzycia je-
zyka, co przyczynia si¢ do budowania $wiadomosci morfologii systemu jezyko-
wego. Poznajac i wyprobowujac jezyk w interakcjach spotecznych, dziecko staje
si¢ poszukiwaczem i eksperymentatorem funkcji lingwistycznych. Jedna z cech
przypisywanych procesowi nauki jezyka jest tworczy charakter. Whasciwos¢ ta
zostala opisana i spopularyzowana dzigki teorii Noama Chomsky’ego. Jego zda-
niem dziecko dysponuje wrodzonym mechanizmem przyswajania jgzyka, ktory
jest przekazywany genetycznie i umozliwia indukcj¢ abstrakcyjnych regut jezy-
kowych z wypowiedzi otoczenia (Chomsky, 1977). Bez wrodzonego mechani-
zmu przyswajania jezyka dziecko nie mogloby poznaé catego systemu abstrak-
cyjnej gramatyki (zwlaszcza sktadni) ani produkowaé wypowiedzi, ktorych nie-
doskonate wzorce przejmuje z otoczenia (Czelakowska, 1996). Dziecko powta-
rza wypowiedzi, odtwarza, konstruuje wlasnag wypowiedz, korzystajac z jezyko-
wych wzorcow otoczenia. Tak gromadzony potencjat jezykowy pozwala na ,,ge-
nerowanie” regut jezykowych, a wiedza i doswiadczenia jgzykowe sg dalej prze-
twarzane 1 wlgczane w wiedze zinterioryzowang. Jezyk dziecka nie jest nieckom-
pletng wersja jezyka dorostych, ale zawsze spdjnym systemem regul, chociaz rdz-
nigcych si¢ od systemu jezyka dorostych. W kazdej fazie rozwoju jezyka obraz
systemu jezykowego w umysle dziecka stanowi spojna cato$¢ (Smoczynska,
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1987). W tak rozumianym systemie jezyka dziecka btedy sa przejawem twor-
czego przetwarzania informacji jezykowych (poszukiwania prawidtowosci
w tworzeniu wypowiedzi), a rozwoj kompetencji jezykowych polega na ciggtym
przeksztatcaniu relacji w systemie (obrazie jezyka) w procesie ,,przyblizania” si¢
do poprawnosci jezykowej. Kazde dziecko dochodzi do tej poprawnosci nieco
inng droga, poniewaz selekcja regut i kategorii wlaczanych do wtasnego obrazu
jezyka rzadzi si¢ z jednej strony przydatno$cia komunikacyjna, a z drugiej —
wzgledami konstrukcyjnymi. Stad, jak wskazuje Magdalena Smoczynska, sys-
temy jezykowe poszczegoélnych dzieci sg rézne (Smoczynska, 1987, s. 98).
W jezyku konkretnego dziecka moga pojawi¢ si¢ bledy w zastosowaniu okreslo-
nych zasad, np. stowotworczych, stad zabawne dla dorostych neologizmy dzie-
cigce, ktore sg jednak dla uczestnikow komunikacji zrozumiate, chociaz ,,niepra-
widlowe”. Dziecko zatem jest konstruktorem wilasnego jezyka i samodzielnie,
w codziennym do$wiadczaniu odbioru i tworzenia wtasnych wypowiedzi, pogle-
bia swoja swiadomos$¢ morfologii jezyka. ,,Zanurzenie w jezyku” uruchamia
najpierw intuicyjng, a stopniowo refleksyjng $wiadomos¢ sytemu symbolicz-
nego. Owe procesy poznawcze zawsze uzaleznione sg takze od aspektow emo-
cjonalnych i spotecznych.

Uczy¢ si¢ regul jezykowych, to znaczy przyswajac sobie normy kulturowe,
ktére majg swoje odbicie w jezyku, dlatego nie mozna rozpatrywa¢ kompetencji
jezykowych w oddzieleniu od zachowan spotecznych. Jezyk staje si¢ narzgdziem
»porecznym” w rdznych sytuacjach miedzy ludzmi. Uczenie si¢ jezyka odbywa
sie w dialogu. Koniecznos$¢ porozumiewania si¢ w coraz szerszym kregu ludzi
jest motorem ksztaltowania przez dziecko coraz bardziej skomplikowanych
struktur jezykowych. Doswiadczenia kulturowe dziecka i zakres jego wiedzy za-
wartej w jezyku zaleza od Srodowiska socjolingwistycznego, w jakim si¢ ono
wychowuje. Badania lingwistoéw, migdzy innymi Basila Bernsteina, upowazniaja
do stwierdzenia, ze charakter stosunkéw spolecznych w danej grupie osob decy-
duje o cechach jezyka, jakim si¢ one postuguja (Bernstein, 1980).

W ksztaltowaniu kompetencji jezykowych, procz aktywno$ci poznawczej
jednostki, istotnym czynnikiem s3a jezykowe przekazy kulturowe. Tu nalezy
zwroci¢ uwage na specyfike poznawcza matego dziecka, ktore postrzega rzeczy-
wisto$¢ w sposob holistyczny. Ze wzgledu na taki typ postrzegania mozna zato-
zy¢, ze wezesna faza kontaktow dziecka z przekazami jezykowymi ma charakter
niezréznicowany, taczac w sobie rézne cechy doswiadczen kulturowych. Roz-
miar 1 jakos¢ przekazow jezykowych ksztattuje horyzont oczekiwan jezykowych
dziecka, w duzej mierze przed okresem szkolnym (Wasilewska, 2011).

Zbadanie horyzontu oczekiwan dziecka polega na ustaleniu oraz analizie tek-
stow obecnych w jego wczesniejszych doswiadczeniach. Trzeba przy tym pamie-
tac, ze sg to przekazy docierajace do matego odbiorcy bardzo réznorodnymi dro-
gami, poniewaz utwory sg mu czytane, opowiadane, §piewane, a takze przekazy-
wane srodkami audiowizualnymi. Edward Balcerzan wyodrebnil, dla celow ba-
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dawczych, trzy grupy przekazow ksztattujacych horyzont oczekiwan literackich
kazdego czytelnika (Balcerzan, 1982, s. 16): folklor stowny, tradycje literacka,
kulture masowa. Analogicznie mozna okresli¢ grupy przekazow ksztaltujacych
horyzont oczekiwan jgzykowych. Folklor stowny nalezy widzie¢ w szerszym za-
kresie potocznych zachowan jezykowych w rodzinie, ktore w poczatkowym
okresie zycia s3 doswiadczeniem dominujacym. To wtasnie w najblizszym $ro-
dowisku spoteczno-lingwistycznym, w rodzinie i grupie roéwiesniczej, ksztattuja
sie¢ normy komunikacyjne i nawyki jezykowe. Jezyk rodziny staje si¢ kodem pod-
stawowym dla odbioru wszystkich przekazéw jezykowych, pojawiajacych sie
w doswiadczeniach dziecka. Ten jezyk ,,pierwszy” jest swoista matryca dla odczy-
tywania $wiata i konstruowania tozsamosci wilasnej jednostki doswiadczajace;j.

W odniesieniu do dziecka we wczesnym wieku rozwojowym przekazy,
w ktoérych istotnym elementem jest jezyk, maja charakter wielokodowy. Rdzno-
rodne formy zabaw z malym dzieckiem, nalezace do folkloru stownego, jak ,,za-
bawy paluszkowe”, zabawy ,,w kole”, ,,rysowanki”, ,,wyliczanki” i inne, obok
stowa niosg znaczenia poprzez ruch, gesty, mimike, znak graficzny. Mozemy mo-
wi¢ takze o intersemiotycznym charakterze nie tylko przekazow paraliterackich,
takich jak przekazy telewizyjne czy komiksy, ale takze literatury dziecigcej (Cie-
slikowski, 1977, s. 84). Dziecko ma do czynienia z tekstami niewerbalnymi albo
powstalymi z kombinacji srodkow jezykowych i niejezykowych — sa nimi filmy,
animacje, komiksy, reklamy. W kontaktach dziecka z takimi przekazami charak-
terystyczne sg réznorodne sposoby ,,przetwarzania” (Wienold, 1986) znaczen
z kodu jezykowego na inne kody i odwrotnie. Dziecko bawi si¢, rysuje, podska-
kuje, tanczy, przetwarzajac w ten sposob znaczenia z przekazu jezykowego (np.
bajke czy wierszyk, ale tez wyrazenia z mowy potocznej) i w ten sposob dociera
do rozumienia oraz ,,oswaja” tresci dla siebie.

Utwory czytane dziecku przez starszych to np. bajki i bagnie charakteryzujgce
si¢ bogactwem leksykalnym, ale to rowniez ksigzki obrazkowe, ktore jezykowo
i pod wzgledem tresci s duzo ubozsze. Ksigzeczki z kartonowymi kartkami prze-
znaczone dla maluchow zawierajg utwory nalezace do rozmaitych gatunkow li-
terackich — to najczesciej bajeczki, wierszyki i krotkie opowiadania. Formy wier-
szowane charakteryzujg si¢ niecodziennym dla dziecka uporzadkowaniem stow,
specyficzng melodiag jezyka. Pojawiajg si¢ w nich przeno$nie i metafory, wigc juz
takie proste wierszyki przygotowuja do odbioru utwordéw bardziej skomplikowa-
nych. W bajeczkach czegsto ma miejsce dialog z dzieckiem lub podmiotem jest
samo dziecko. Stylizacja na mowg dziecka pozwala autorowi nawigzaé bliski
kontakt z odbiorca, np. po to, by przekazac¢ tresci dydaktyczne. Niekiedy w ba-
jeczce pojawiajg si¢ zabawy slowem: ,,wywracanki”, czy ,,naopaki”, jak je na-
zwal Jerzy Cieslikowski (1975). Wtedy utwor traci funkcje wychowawczg na
rzecz rozrywkowej oraz jest blizszy tworom folkloru stownego, w tym — zabawie.

W ksigzeczkach obrazkowych, w ktorych dominuje ilustracja, niewiele jest
tekstu stownego. Sktada si¢ on zwykle ze zdan pojedynczych oraz rownowazni-
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kéw zdan. Taka forma tekstu ma odnosi¢ si¢ do mowy sytuacyjnej, jaka jest cha-
rakterystyczna dla omawianego okresu rozwojowego. Jednak juz w utworach ad-
resowanych do przedszkolakow dziecko spotyka si¢ z jezykiem bogatszym leksy-
kalnie od tego, jakim samo si¢ postuguje. Najbardziej skomplikowane jezykowo sa
basnie literackie, a gtdwnie basn poetycka. Do tego gatunku nalezg wyszukane po-
réwnania oraz bogate opisy. Estetyzacja jezyka w tych tekstach petni takze funkcje
stylistyczng. Bogactwo leksykalne oraz wyszukana frazeologia tak wyraznie sa
rézne od potocznego jezyka uzywanego w §wiecie realnym, ze pomagaja oderwac
si¢ odbiorcy od rzeczywistosci, by ,,wej$¢” w czarodziejski $wiat basni.

Natomiast teksty nalezace do kultury masowej — w komiksach oraz przeka-
zach audiowizualnych — postuguja si¢ przede wszystkim jezykiem potocznym.
W komiksie pojawiaja si¢ takze zwroty pochodzace ze stlownictwa dorostych.
Obok trudnej frazeologii, w komiksach dla dzieci znajduja si¢ takze wyrazenia
nalezace do jezyka potocznego i zargonu. Podobny jezyk odbiorca spotyka takze
w wielu przekazach audiowizualnych. Postuguja si¢ nim nie tylko bohaterowie
filméw czy seriali, ale i postacie z niektorych kreskowek.

Zatem maty odbiorca spodziewa si¢, ze w szkolnych przekazach jezykowych
spotka jezyk bogatszy leksykalnie od tego, jakim sam sie postuguje (jak np.
w literaturze dziecigcej), albo potoczny jezyk ludzi dorostych (jak w przekazach
nalezacych do kultury masowej). Zna rézne gatunki literackie, w tym utwory
wierszowane z niecodziennym uporzadkowaniem jezykowym. Umie bawi¢ si¢
stowami 1 tworzy¢ rozmaite wypowiedzi w réznych interakcjach spolecznych.
Potrafi dociera¢ do znaczen jezykowych, przektadajac je na inne kody w zabawie,
ruchu, rysunku.

2. Odpowiedz edukacyjna

Jezyk ma charakter funkcjonalny w stosunku do rzeczywisto$ci poznawane;.
Stanowi wewnegtrzny sktadnik proceséw uczenia si¢, rozumienia i rozwoju. Jest
narzgdziem myslenia i srodkiem komunikowania. Nauczyciel, organizujacy ak-
tywno$¢ poznawcza dziecka, ma realny wplyw na to, jak to ,,narzedzie” bedzie
wykorzystywane. W odniesieniu do tak zarysowanego problemu warto tu przy-
wota¢ najwazniejsze koncepcje dotyczace procesu nabywania kompetencji jezy-
kowej przez dziecko, ktére roznia si¢ zapatrywaniem na rolg poszczegdlnych
czynnikéw procesu uczenia si¢ jezyka. Z perspektywy edukacji najwazniejsze
wydaje si¢ definiowanie przebiegu procesu uczenia si¢ jezyka.

Poczatkowo (w pierwszej polowie wieku XX.) ramy badan psycholingwi-
stycznych wyznaczal strukturalizm amerykanski oraz panujgcy w psychologii be-
hawioryzm. Teorie odwolujace sie do behawioryzmu zakladaja, Ze uczenie si¢
jezyka przebiega w sposob odtwdérczy, poprzez kopiowanie wypowiedzi z oto-
czenia, co nie wyjasnia faktu pojawiania si¢ we wczesnej fazie rozwojowej tzw.



Edukacyjna odpowiedz na horyzont oczekiwan... 77

neologizméw dziecigcych, ktore ukazuja kreatywne przetwarzanie jezyka. Dla-
tego teorie oparte na tezie o ,,kopiowaniu” jezyka sa raczej odrzucane lub trakto-
wane co najmniej nieufnie (Taylor, 2007, s. 6). Nalezy zauwazy¢, ze wlasnie tezy
behawiorystyczne sg silnie obecne w edukacji. Przejawia si¢ to w ofercie zadan
szkolnych, majacych charakter odtworczy (,,powtorz”, ,,zapamietaj”, ,,odtworz”),
w nauczycielskiej strategii ,,poprawno$ciowej”, w ktorej uczen nie ma okazji do
poszukiwan, a btad jezykowy dziecka jest pietnowany.

Behawiorystyczna perspektywa opisu ksztattowania si¢ kompetencji jezyko-
wych zmienita si¢ dopiero za sprawa pierwszych publikacji Noama Chom-
sky’ego (1957), ktéry poddat krytyce poglad o jezyku jako zbiorze nawykow na-
bywanych w sposob odtworczy. Teoria ,,wrodzonosci” tego badacza (Chomsky,
1982) otworzyla pole badan nad problemem ksztaltowania si¢ obrazu jezyka
w umysle. Kompetencje jezykowe ksztattuja sie, wedtug tej koncepcji, w oparciu
o wrodzong zdolno$¢ w sposob naturalny. W tworczym procesie przetwarzania
informacji jezykowych powstaja niedoskonate i nie zawsze zgodne z poprawno-
$cig gramatyczng wypowiedzi, nazywane w psychologii ,,btedami rozwojowymi”
(Mazurkiewicz-Sokotowska, 2010, s. 98). Przyjecie tej tezy, jako zalozenia
w budowaniu strategii edukacyjnych, skutkuje zadaniami o charakterze twoér-
czym, w ktérych dziecko moze poszukiwaé, odkrywaé¢ mechanizmy systemu
jezykowego oraz swobodnie tworzy¢ rozmaite wypowiedzi. W strategiach
tworczych z wykorzystaniem zabawy jezykiem, odwotujemy si¢ do mechani-
zmow naturalnego uczenia si¢ jezyka z etapu przed-edukacyjnego. Prowadzi to
do konstatacji, ze tworzenie przez uczniow rozmaitych wypowiedzi, ktore maja
cel komunikacyjny powinno by¢ punktem wyjscia do nastepnych zadan edukacji
jezykowej. W zabawach jezykowych wykorzystywane sg rowniez wczesniejsze
doswiadczenia dziecka z zakresu folkloru stownego, w ktorym stowo staje si¢
pretekstem do zabawy.

Tworzenie przez dziecko roznych tekstow, a nastgpnie ich korygowanie, po-
winno stanowié¢ podstawe ksztatcenia Swiadomosci jezykowej w klasach mtod-
szych. Bowiem w edukacji jezykowej na tym etapie ksztatcenia chodzi wtasnie
o wspieranie rozwoju §wiadomosci morfologii jezyka. I tu uczenie si¢ definicji
zasad gramatycznych albo mechaniczne wykonywanie ¢wiczen wedtug schematu
— nie mogg by¢ efektywne. Sprawdza si¢ natomiast swobodne i tworcze zabawy
jezykiem. Dlatego na tym etapie edukacyjnym nie definicje gramatyczne sa
wazne, ale umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy o jezyku w zachowaniach komu-
nikacyjnych w mowie i pismie. Nalezy odwota¢ si¢ takze do teorii socjolingwi-
stycznych, uzasadniajacych zadania, w ktorych pojawiajg si¢ autentyczne sytua-
cje interakcji spotecznej. Warto zatem raczej organizowac sytuacje dramowe czy
zabawy jezykowe lub tworzenie swobodnych tekstow, niz rozwigzywac abstrak-
cyjne dla dziecka zadania jezykowe w oderwaniu od kontekstu komunikacyj-
nego. Dziecko powinno widzie¢ sens dochodzenia do poprawnosci gramatyczne;j
czy ortograficznej wlasnej wypowiedzi, a bedzie to mozliwe jezeli cel méwienia



78 Anna WASILEWSKA

lub pisania bedzie znany i sensowny dla ucznia — gdy na przyktad tekst, ktéry
pisze i nad ktéorym pracuje jezykowo ma by¢ powielony i wydany w gazetce
szkolnej. Takie zadania, odwotujace si¢ do naturalnego ksztatcenia jezykowego,
pochodza z historycznej koncepcji edukacyjnej Celestyna Freineta, w ktorej tech-
niki tworcze stanowia takze i dzi§ znakomita alternatywe dla jezykowych zadan
odtworczych (Kuznik, 2015), niezrozumiatych dla dziecka.

Aktywno$¢ poznawcza dziecka w odkrywaniu regul jezykowych jest takze
uwazana za kluczowa w teoriach interakcyjnych. Przy czym tu, obok swobod-
nych zabaw jezykowych, podkres$la si¢ znaczaca role jakosci srodowiska po-
znawczego, w tym edukacji jezykowej. Dziecko w szkole znajduje si¢ w okreslo-
nej sytuacji socjolingwistycznej, zupelnie odmiennej od doswiadczanych dotych-
czas. Zmieniajg si¢ wszystkie krzyzujace si¢ i wplywajace na siebie wzajemnie
sktadniki aktu mowy: uczestnicy (nadawca i odbiorca), przekaz jezykowy (forma
przekazu, kanat, kod, temat). Odbiorca wypowiedzi dziecka jest gtdéwnie nauczy-
ciel. Jesli uznaé, ze dzielenie si¢ zachowaniem spotecznym (werbalnym i niewer-
balnym) stanowi zroédto poznania, trzeba tez zrewidowac tradycyjny poglad na
role nauczyciela — nauczyciel nie moze juz dhuzej wystepowac jako posrednik
pomigdzy wiedza a uczniem. Edukacja jest efektem aktywnos$ci dziecka w $ro-
dowisku, rowniez jezykowym. Traktowanie jezyka jako instrumentu mys$lenia
i Srodka komunikacji wymaga zmiany modelu nauczania z tradycyjnego, transmi-
syjnego na eksploracyjny, ktéry wykorzystuje wiedze i umiejetnosci komunika-
cyjne, z jakimi dziecko podchodzi do problemu. Ksztatcenie jezykowe wystepuje
podczas realizowania zadan zwigzanych ze stymulowaniem rozwoju intelektual-
nego, emocjonalnego i wolicjonalnego dziecka w odniesieniu do wszystkich ele-
mentow tresci edukacyjnych w klasach mtodszych. Jezyk staje si¢ osig integrujaca
w edukacji weczesnoszkolnej. Wyznaczanie zadan problemowych w edukacji,
przekraczajacych dotychczasowg wiedze dziecka stymuluje rozwaéj wszystkich
funkcji poznawczych i prowadzi do wzrostu kompetencji (Wygotski, 1989).

Ksztalcenie jezykowe towarzyszy zatem wszelkiej aktywnos$ci edukacyj-
nej, szczegolnie w obecnosci mowy eksploracyjnej — méwienia w dzialaniu.
Uruchomienie mowy eksploracyjnej mozliwe jest w pracy zespotowej, w ktorej
przy rozwigzywaniu zadanego problemu, niezaleznie od tresci (przyrodniczych,
matematycznych czy muzycznych) dzieci wymieniajg si¢ pomystami i omawiaja
strategie ich rozwigzania. Oprocz kompetencji jezykowych i komunikacyjnych
uczniowie rozwijajg takze szerokie kompetencje poznawcze, takie jak dostrzega-
nie problemu, stawianie hipotez, analiz¢ danych, synteze i uogolnienie. Barierg
dla takiej organizacji zadan jest Zle pojety wymog dyscypliny w klasie, wedlug
ktérego pracowac trzeba w ciszy. Cisza z calg pewnoS$cia nie wspiera rozwoju
kompetencji spotecznych i nie stuzy rozwojowi mowy.

Strategie edukacji jezykowej wynikajg w duzej mierze z przyjetej teorii ucze-
nia si¢ jezyka, ale takze konstruowane sg w odniesieniu do tekstow z oferty szkol-
nej — podrecznikow oraz lektur. Wokot tekstow szkolnych koncentrowane sg



Edukacyjna odpowiedz na horyzont oczekiwan... 79

okreslone zadania edukacyjne, ktore moga wspiera¢ i stymulowaé rozwdj kom-
petencji jezykowych dziecka. Nalezy zwroci¢ uwage, ze odbior tekstow szkol-
nych przez ucznia jest uwarunkowany jego horyzontem oczekiwan jezykowych,
tj. wczesniejszymi doswiadczeniami jezykowymi. Jakos¢ i rodzaj tekstow
szkolnych oraz jako$¢ i rodzaj zadan jezykowych sa odpowiedzia na hory-
zont oczekiwan jezykowych ucznia — mogg odnosi¢ si¢ do cech tego hory-
zontu, rozmija¢ z jego zakresem lub poszerza¢ ten zakres.

Doswiadczenia jezykowe dziecka rozpoczynajacego edukacje szkolng sa do-
sy¢ bogate, poniewaz pochodza nie tylko z interakcji komunikacyjnej dziecka
w réznych sytuacjach spotecznych, ale takze z r6znorodnych tekstow. Doswiad-
czenia owe tworzg swoiste matryce dla odbioru tekstow szkolnych przez ucznia.
Podstawowym zrodtem tekstow w pierwszym etapie edukacji sg podreczniki.
W klasie pierwszej mozna je nazwaé elementarzami, poniewaz zawieraja teksty
do nauki czytania. Warto zastanowi¢ sig, czy autorzy tych podrecznikéw odwo-
huja si¢ do doswiadczen kulturowych wspotczesnego dziecka — raczej mozna za-
uwazy¢ powielanie starych wzorcéw metodycznych. Teksty do czytania skon-
struowane sg z nienaturalnie uproszczonych struktur sktadniowych (Wasilewska,
2006, s. 209). Trudno w nich rozpozna¢ nawet odniesienia do mowy potocznej
dziecka, nie moéwigc o bardziej skomplikowanej sktadni, z ktéra dziecko zetkngto
si¢ w roznych utworach literackich i paraliterackich poza szkota. Uczen nie roz-
poznaje znanych konstrukeji jezykowych, wobec tego takie nienaturalnie proste
»czytanki” stajg si¢ dla dziecka niezrozumiate. Efektem tego jest brak zaintere-
sowania tekstem, ostabienie aktywno$ci poznawczej oraz motywacji do czytania.
Zainteresowanie moze pobudzi¢ jedynie tekst zrozumialy, motywacje — inte-
resujacy, aktywnos$¢ poznawczg — nieco wykraczajacy poza doswiadczenia
czytelnicze. Taka mozliwo$¢ niosa utwory literackie, ktore powinny by¢ wyko-
rzystywane nie tylko do realizacji celow zwigzanych z lekturg szkolna, ale takze
jako podstawowe zrodto tekstow do nauki czytania. Podobng rolg moga spetniac
teksty uzytkowe, ktorych jest niewiele w podrgcznikach dla klas mtodszych.

Odniesienia do do$wiadczen kulturowych ucznia z jego wczes$niejszego
okresu rozwojowego moga pojawic si¢ w nauce czytania i pisania oraz rozwijaniu
kompetencji odbioru utworu literackiego, a takze ksztatceniu umiej¢tnosci two-
rzenia roznych tekstow. Od poczatku edukacji (takze w okresie przedszkolnym)
szczegblnie uzyteczna wydaje si¢ procedura przektadania tekstow odnoszaca si¢
do naturalnej aktywnosci poznawczej dziecka — zabawy z wykorzystaniem je-
zyka, rysunku z narracja, wykorzystania ruchu. Nalezy tez zwrdci¢ uwage na me-
tody nauki czytania i pisania, takie jak polisensoryczna ,,Metoda Dobrego
Startu”, w ktorej dziecko uczy si¢ pisania liter w rytm piosenki. Jak ,,Metoda
Symultaniczno-Sekwencyjna”, w ktorej litery przedstawia si¢ ,,calym sobg”.
W metodzie tej wychodzi si¢ od zadan angazujgcych emocjonalnosé i odwotujg-
cych do pierwszych doswiadczen jezykowych; wymawianie glosek i sylab pry-
marnych taczy si¢ z ruchem i pokazem zapisu literowego (Cieszynska, 2013).
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W odbiorze trudniejszych dla dziecka utwordw literackich, szczegolnie poe-
zji, wykorzystuje si¢ takze swoisty przeklad znaczen na inne kody, by dotrze¢ do
zrozumienia metafory czy ztozonych wyrazen jezykowych. Metoda ta zostata
opisana w latach osiemdziesigtych dwudziestego wieku przez Alicj¢ Baluch
(1985), a potem w kolejnych odstonach i odmianach pojawiata si¢ w koncepcjach
m.in. Alicji Ungeheuer-Gotab (2007), czy w teatrze ruchu Katarzyny Krason
(2005). Dzieciom proponuje si¢ zadania tworcze, ktdre stanowiag swoisty prze-
ktad znaczen utworu literackiego na inne kody znakowe: ikoniczne, dzwigkowe
i kody ruchowe. Owe przektady prowadza do tworzenia osobistych interpretacji
utworu literackiego, co w sztywnej metodyce edukacji polonistycznej nie zawsze
si¢ udaje. Nalezy podkresli¢, ze umozliwienie uczniowi juz od pierwszych lat
szkolnych kontaktéw z réznymi gatunkami literackimi oraz umozliwienie
dziecku osobistych wyborow lekturowych i osobistych interpretacji prowa-
dzi nie tylko do poszerzenia wiedzy literackiej, ale takze ksztaltuje przy-
szlego dojrzalego czytelnika. Te, wydawaloby si¢ oczywiste, cele edukacji sa
trudne do realizacji z powodu nauczycielskiej roli ,,arbitra” w szkolnej komuni-
kacji literackiej. Uczen w kontakcie z utworem literackim zawiesza osobisty od-
bior i biernie poddaje si¢ narzuconej przez nauczyciela interpretacji (Wasilewska,
2009, s. 334).

Odpowiedz na horyzont oczekiwan jezykowych dziecka to przede wszystkim
odwotanie do jego wczesniejszych doswiadczen poznawczych — zabawy sto-
wami, tworczych dzialan na jezyku, przezy¢ lekturowych. To wykorzystanie
swiadomos$ci morfologii jezyka dziecka, ktora ksztattuje si¢ od poczatku jego
rozwoju jezykowego w dochodzeniu do petnych kompetencji komunikacyjnych.
To wykorzystywanie do nauki czytania tekstow interesujacych i bardziej skom-
plikowanych jezykowo niz czytanki z elementarza. To umozliwienie uczniowi
kontaktu z r6znymi tekstami, utwordw literackich i tekstow uzytkowych oraz wy-
korzystywanie ich jako inspiracji do rozwoju kompetencji dziecka w mowie i pi-
$mie.

Podsumowanie

Dla rozwazan podejmowanych powyzej przedstawiam podsumowanie w po-
staci syntetycznych tez ujetych w tabelach. W pierwszej tabeli zestawiam pod-
stawowe tezy teoretyczne, ktore staja si¢ podstawa okreslonego podejscia nau-
czyciela do edukacji jezykowej. Druga tabela przedstawia dziatania edukacyjne
w odniesieniu do horyzontu oczekiwan jezykowych dziecka. Obie tabele stano-
wig syntetyczng odpowiedz na podejmowany tu problem badawczy.
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Tabela 1

Teorie uczenia sig jezyka a odpowiedz edukacyjna

Teorie wyjasniajace nabywanie
kompetencji jezykowych

Odpowiedz edukacyjna

Imitacyjne teorie behawiorystyczne:
dzieci ucza si¢ przez ,.kopiowanie”
tego, co slysza.

nastawienie na ksztatcenie sprawnosci w odtwarzaniu
wzoré6w wypowiedzi; nastawienie na poprawnosc; szu-
kanie btedow; ¢wiczenia w wielokrotnym powtarzaniu

(przepisywaniu);

Teorie ,,wrodzonosci”: cztowiek po-
siada specyficzng zdolnos¢ do dedu-
kowania zasad danego jezyka.

,zanurzenie dziecka w jezyku”: umozliwienie kontaktow
z roznorodnymi przekazami jezykowymi; nastawienie na
indywidualny tryb nabywania kompetencji jezykowych;
swobodna aktywnos$¢ jezykowa; zabawy jezykowe; me-
tody indukcyjne; btadzenie staje si¢ poszukiwaniem re-
gul; odstepstwa od zasad jezykowych stwierdzane

u dzieci oceniane jako cechy specyficzne 1 wlasciwe eta-
powi rozwoju jezyka dziecka;

Teorie interakcyjne: na rozwdj jezyka
ma wplyw aktywno$¢ poznawcza jed-
nostki oraz jako$¢ jezykowych interak-
cji. Jezyk jest elastycznym narz¢dziem
poznawczym i komunikacyjnym.

organizowanie $srodowiska poznawczego wokot jezyka;
,,budowanie rusztowania” — wspieranie i stymulowanie,
zadania rozwojowe; umozliwienie ¢wiczenia jezyka

w roznych kontaktach spotecznych (uczenie w dialogu);
wykorzystanie mowy eksploracyjne;.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Tabela 2

Doswiadczenia jezykowe dziecka a odpowiedz edukacyjna

Doswiadczenia jezykowe dziecka przed edukacja

szkolna Odpowiedz edukacyjna
Znaczenia w przekazach wielokodowych przekta-  metoda intersemiotycznej analizy utworu
dane na jezyk naturalny. Procedura przektadania literackiego; polisensoryczne metody na-
tekstow odnoszaca si¢ do naturalnej aktywnosci po- uki czytania i pisania; w tekstach szkol-
znawczej dziecka — zabawy z wykorzystaniem jg-  nych — ilustracja i rozne znaki graficzne.

zyka, ruchu, rysunku.

Jezyk potoczny, mowa sytuacyjna.

wykorzystywanie wiedzy narracyjnej (po-
tocznej, subiektywnej) dziecka i nauczy-
ciela; organizowanie wywiadow z réznymi
ludzmi; wykorzystanie dramy.

Folklor stowny

zabawy jezykowe; tworcze dzialania na je-
zyku.

umozliwienie kontaktéw z réznymi gatun-

Niecodzienne uporzadkowanie jezykowe w utwo-  kami literackimi, czytanie, analiza interse-
rach literackich. Jezyk bogatszy od mowy potocz-  miotyczna; umozliwienie dziecku osobi-

nej.

stych wyboréw lekturowych oraz osobi-
stych interpretacji.

Estetyzacja jezyka. Bogactwo leksykalne oraz wy-

szukana frazeologia.

swobodne teksty tworcze, wykorzystywa-
nie wyrazen estetycznych w tworzeniu
tekstow uzytkowych.

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Edukacyjna odpowiedz na horyzont oczekiwan jezykowych dziecka jest
w powyzszym artykule swego rodzaju modelem teoretycznym. Taki model moze
otwiera¢ pole do dalszych, poglgbionych badan konkretnych praktyk edukacyj-
nych i refleksji nad ich efektywnoscig w odniesieniu do wiedzy dziecka z okresu
przedszkolnego. Badania moga dotyczaczy¢ z jednej strony podejscia do edukacji
jezykowej w strategiach nauczycielskich, ktore uzaleznione sa od przyjetej teorii
rozwoju jezykowego, a z drugiej strony rzeczywistych kompetencji dziecka za-
czynajacego nauke w szkole. Proponuje taki punkt widzenia jako podstawe do
eksploracji realnej edukacji jezykowej w klasach mtodszych, z jej ztozonymi
uwarunkowaniami. Zwracam uwagg, ze warto uaktualnia¢ wiedze¢ o doswiadcze-
niach jezykowych dziecka poza szkola, by moc konstruowaé adekwatng oferte
edukacyjna, ktéra moze wspierac i stymulowa¢ do rozwoju kompetencje dziecka.
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An educational response to the horizon of a child’s linguistic
expectations

Summary

The aim of the following article is the reflection on the issue of the linguistic education of
children in a younger school age. I propose herein to juxtapose the features of the horizon of
linguistic expectations of children before school education, along with proposals of language
education at school.
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First, a description of the cognitive mechanisms which accompany the development of a child’s
linguistic skills is presented. I reach for various learning theories here so as to describe the features
of the progress of the complex process of learning a language. Subsequently, I perform a general
(and out of necessity simplified) reconstruction of the features of various linguistic messages en-
countered by contemporary children before going to school. Such an image of the horizon of
a child’s linguistic expectations is confronted with a proposal of the school linguistic education.
Then, the following question is answered: what is education’s response to the horizon of a pupil’s
linguistic expectations?

Approaching the issue regarding the linguistic education of children in younger grades, taking
the linguistic disposition of the pupil into account enables a critical assessment of a school’s offer,
which is significant to forming education curricula and strategies.

Keywords: linguistic education, linguistic development, children at a younger school age.
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Rektyfikacja nazw w konfucjanskiej mysli
filozoficznej i pedagogicznej

Streszczenie

Celem artykutu jest rozpoznanie kontekstu filozoficznego i pedagogicznego problematyki rek-
tyfikacji nazw w chinskiej mysli konfucjanskiej. W oparciu o badania hermeneutyczne i poréwn-
awcze autor rozstrzyga problem — jakie jest znaczenie rektyfikacji nazw dla procesu wychowania
cztowieka. Autor analizuje problem w oparciu o dostepne obce i polskie przektady Dialogow Kon-
fucjusza oraz rozpoznaje stanowiska badawcze specjalistow od filozofii dalekowschodniej, m.in.
Fenga Youlana, Benjamina Schwartza i JeeLoo Liu. Pedagogiczny wymiar rektyfikacji nazw
dotyczy nie tylko potrzeby uporzadkowania i uscislenia znaczenia poje¢ w pedagogice, ale wigze
si¢ tez z probami wykorzystania nazw w edukacji jako narzedzia do indoktrynacji i wdrazania jej
autorytarnego modelu. Ponadto stosowanie rektyfikacji nazw ma stuzy¢ podkresleniu aksjonor-
matywnego charakteru wychowania, niezaleznie od tego, czy ma ono charakter orientalny czy
okcydentalny, starozytny czy wspoltczesny.

Stowa kluczowe: rektyfikacja nazw; konfucjanizm; filozofia wychowania; pragmatyzm.

Wprowadzenie

Nawigzujac do idei organizujacej kolejny tom ,,Podstaw Edukacji”’, w szcze-
golnosci do roli jezyka w procesie wychowania (i samowychowania) cztowieka,
niniejszy artykul skupia si¢ na rozpoznaniu i rozwazeniu kontekstu filozoficz-
nego i pedagogicznego problematyki rektyfikacji nazw w chinskiej mysli konfu-
cjanskie;j.
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Jest to kategoria wystepujaca od tysiecy lat w konfucjanizmie, jednym
z trzech gtéwnych chinskich systeméw filozoficzno-religijnych. Problematyka
»haprawiania nazw” jako no$na idea pedagogiczna, zwrdcita juz uwage polskich pe-
dagogow, m.in. Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 296).

Konfucjusz (Kongzi), szukajac mozliwosci polepszenia funkcjonowania spo-
feczefstwa, jego lepszej organizacji, postulowal tzw. poprawienie nazw, czy tez
naprawianie nazw.

Feng Youlan wskazal na dwa fragmenty z Dialogéow Konfucjusza, ktore jego
zdaniem odnosza si¢ do tej kwestii. W polskim przektadzie pracy tego chinskiego
uczonego, doktoranta Johna Deweya, przytoczone fragmenty brzmig nastgpu-
jaco. Pierwszy:

Pewnego razu jeden z ucznidéw zapytat go, co uczynitby najpierw, gdyby miat rzadzi¢

panstwem, na co Konfucjusz odrzekt: ,,Przede wszystkim przystapitbym do poprawiania

nazw” (Dialogi, X111, 3) (Feng Youlan, 2001, s. 47).

Drugi:

Kiedy indziej jeden z ksiazat zyjacych w owych czasach zapytal Konfucjusza, jak nalezy
rzadzié, na co ten odpowiedzial: ,, Trzeba tylko, by wladca postgpowat tak, jak si¢ godzi
wiladcy, minister — jak przystoi ministrowi, ojciec — jak ojcu nalezy, a syn — po synowsku"
(Dialogi, X11, 11) (Feng Youlan, 2001, s. 47).

W znanym przektadzie ,,Dialogéw konfucjanskich” na jezyk angielski autor-
stwa Burtona Watsona, thumacz uzyt okreslenia ,,rectify names” oraz nastepujaco
przetlumaczyt stwierdzenie Konfucjusza z ksiegi XIII: ,,If names are not recti-
fied, then speech will not function properly...” Czyli uzyt stowa ,rektyfikacja,
wyprostowanie nazw” oraz sformulowania: ,,jesli nazwy nie bedg wyprostowane,
mowa nie bedzie funkcjonowac prawidtowo (dziata¢ dobrze, nalezycie)...” (The
Analects of Confucius, 2007, s. 88).

Pojecie rektyfikacji nalezy wywies¢ ze sredniowiecznej taciny, gdzie recti-
ficatio to ,,[wy]prostowanie” (Stownik wyrazéw obcych PWN, 1980, s. 637), od

299,

rectificare, ,,[wy|prostowac¢”; od réct- (-us), ,,prosty, prawy, prawidlowy”, oraz -
ficatio, ,,czynigcy, powodujacy”, od -ificare, ,,czyni¢, powodowac, robi¢”, co po-
chodzi od czasownika facere, ,,czynié, robic”.

Wnikajac w przytoczone znaczenia rektyfikacji, lezace u podstaw tego poje-
cia, nie sposob nie zauwazy¢ konotacji powigzanych z moralnoscia, wszak mowa
tu o czynieniu kogos/czego$ prawidtowym, moze tez prawdziwym, a takze pra-
wym. Zatem mamy tutaj powigzania i odniesienia do rozwoju moralnego czlo-
wieka, czyli rowniez do procesu jego wychowania i samowychowania, gdyz roz-
woj moralny jest podstawa dla tych procesow pedagogicznych.

W dalszej czgéci artykutu, w oparciu o badania hermeneutyczne i porownaw-
cze, zostang prze$ledzone watki rozumienia i eksplikacji rektyfikacji nazw w thu-
maczeniach Dialogéw, nastepnie stanowiska uczonych dotyczace tej kwestii, aby
w czgsci koncowej pracy moc udzieli¢ odpowiedzi pedagoga na pytanie o zna-
czenie rektyfikacji nazw dla procesu wychowania i samowychowania czlowieka.
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1. Polskie przeklady i eksplikacje zhengming

Wymieniona wyzej rektyfikacja nazw, czy tez ich poprawianie, naprawianie
lub wyprostowywanie, w zrédle chinskim nosi nazwe zhengming 1E 4.

W polskim przektadzie dzieta pt. Dialogi konfucjanskie pierwszy fragment
Krystyna Czyzewska-Madajewicz, Mieczystaw Jerzy Kiinstler oraz Zdzistaw
Thumski przettumaczyli nastepujaco:

Tsy-lu powiedzial: Gdyby wiadca ksigstwa Wei zaprosit Cig, Panie, by$ sprawowat rzady,
co uczynitby$ najpierw? Mistrz rzekl: Przede wszystkim przystapitbym do poprawiania
[czeng] nazw. Tsy-lu wykrzyknat: Czy mozliwe? Wszak to rzecz najdalsza! Po c6z nazwy
czyni¢ poprawnymi? Mistrz powiedziat: Doprawdy, Tsy-lu, bardzo jeste$ jeszcze nieo-
krzesany! Szlachetny wstrzymuje si¢ od moéwienia o sprawach, ktoérych nie rozumie. Ot6z,
jesli nazwy nie sa poprawne [czeng], stowa nie odpowiadaja prawdzie. Jesli stowa praw-
dzie nie odpowiadaja, obowigzki nie moga nalezycie by¢ wypelniane. Jesli obowiazki nie
sg nalezycie wypelniane, nie rozkwitajg obyczaje [li] i muzyka [jiie]. Jesli obyczaje i mu-
zyka nie rozkwitaja, kary i grzywny nie sa sprawiedliwe. Gdy za$ kary i grzywny nie sa
sprawiedliwe, lud nie ma dla siebie pewnego schronienia. Dlatego szlachetny nadajac na-
zwy, baczy, by ich mozna byto w zgodzie z prawda uzywac. Mowiac za$, baczy, by mogt
to nalezycie spetnié, co powiedzial. W stowach szlachetnego nie ma nic, co by mata miato
wage (Dialogi konfucjanskie, 1976, s. 126—127).

Drugi watek przettumaczyli w ten sposob:

Ksiaze King z Ts’i zapytat Konfucjusza, jak nalezy rzadzi¢ [czeng]. Konfucjusz odrzekt:
Trzeba tylko, by wladca postgpowat tak, jak si¢ godzi wladcy, minister — jak przystoi
ministrowi, ojciec — jak ojcu nalezy, a syn — po synowsku. Ksigz¢ wykrzyknat: Znako-
mita, doprawdy, odpowiedz! Bowiem istotnie, jesli wtadca nie postepuje, jak si¢ godzi
wladcy, minister — jak przystoi ministrowi, ojciec — jak ojcu nalezy, a syn — po synowsku,
to cho¢bys$ miat przed soba mis¢ ziarna, nie wiesz, czy zdotasz je w spokoju spozy¢ (Dia-
logi konficjanskie, 1976, s. 121).

Poniewaz ten przektad ma swoje lata, skoro opublikowano go w 1975 r., za-
tem okoto 45 lat temu, odwotam si¢ do jeszcze jednego i wspodtczesnego nauko-
wego przektadu, autorstwa Katarzyny Pejdy. Zawiera on réwniez tekst w jezyku
chinskim.

Wybrany pierwszy fragment brzmi nastgpujaco:

THE: AT MABR, F#R%? | 7H: [LWHIE

) FEREL [ARR, FEW! BHIE? | FH:

[t ! BRI M, HRu. LZAE, MEA

JE: FANE, RIFEAEG SR, RIS 189N,

RS A & A, RIREFETE. 808 74207

i, Fowird. BTRIEE, Sraimes. |

Zilu zapytal: ,,Gdyby wtadca Wei powierzyt ci, Mistrzu, zarzadzanie jego panstwem, od
czego by$ zaczal?”. Mistrz rzekl: ,Nalezaloby zacza¢ od uporzadkowania statusow”.
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,,Czyzby? — powiedzial Zilu. — Mistrzu, jakze to odlegte [od istoty rzadzenia]! Po co po-
rzadkowac [statusy]?”. Mistrz powiedziat: ,,Jakis ty nieokrzesany, Zilu! Czlowiek moral-
nie doskonaly (junzi F ), nie wiedzac czego$, zachowuje si¢ z dystansem. Je$li nie upo-
rzadkujemy statusow, mowa nie bedzie [wlasciwie] oddawaé [stanu rzeczy]. Gdy mowa
nie bedzie [whasciwie] oddawaé [stanu rzeczy], sprawy [panstwa] nie bgda mogty byé
doprowadzone do konca. Kiedy sprawy [panstwa] nie bedg mogty by¢ doprowadzone do
konca, normy obyczajowe (/i &) i muzyka (yue 4%) nie beda mogly rozkwita¢. Gdy normy
obyczajowe /i i muzyka yue nie beda rozkwitaty, kary nie beda adekwatne [do przewi-
nien]. Kiedy kary nie beda odpowiednie [do przewinien], lud nie bedzie wiedziat, jak ma
si¢ zachowa¢. Dlatego cztowiek moralnie doskonaty uwaza, ze trzeba nadawac statusy
ming tak, aby mozna bylo je potem wymowic, a jesli si¢ je juz wymowi, to [aby] mozna
byto [zgodnie z nimi] postapi¢. Cztowiek moralnie doskonaly junzi nie jest w swojej mo-
wie lekkomyslny” (Konfucjusz, Analekta, 2018, s. 136—137).

Do tego rozdziatu ksiggi XIII autorka ttumaczenia dodata przypis nastepuja-
cej tresci: ,,Zhengming 1F4 zwykle byto thumaczone jako ,,ujednolicanie nazw”.
Konfucjusz nie méwi jednak jedynie o nazwach, lecz takze o statusach, z ktorymi
zwigzane sg role spoteczne” (Konfucjusz, Analekta, 2018, s. 137).

Mozna mie¢ pewne watpliwosci do wszystkich tych tlumaczen, np. autorka
przytoczonego wyzej przektadu okreslenie ,,jungzi” przetozyta jako ,.cztowiek
moralnie doskonaty”, gdy w konteks$cie wychowania i samowychowania nie jest
to jeszcze ideal zrealizowanego czy samourzeczywistnionego czlowieka, i lep-
szym ttumaczeniem, przynajmniej w tym kontekscie, jest ,,cztowiek szlachetny”,
bedacy jeszcze w drodze do doskonatosci. Konfucjusz (przeciwnie niz Mencjusz)
wielkich, doskonatych ludzi, jak Yao czy Shuna (Dialogi, X1V, 45), lokowat
w przesztosci, wspdtczesni mu mogli jedynie probowaé ich nasladowaé, gdyz
»ztote czasy mingty”. Poglad ten jest charakterystyczny nie tylko dla konfucjani-
zmu, ale tez innych wielkich systemow filozoficzno-religijnych Dalekiego
i Srodkowego Wschodu. Z kolei ,,poprawianie nazw” wspomniana ttumaczka od-
data jako ,,uporzadkowanie statusow”. Jeszcze w innym polskim wydaniu Dialo-
gow konfucjanskich, ktore ukazato si¢ w serii ,,Biblioteka filozofow”, uzyto
w tym konteks$cie okreslenia ,,protokotu” (ktéry ma by¢ ustanowiony poprawnie)
(Konfucjusz, Dialogi, Lun Yii, 2008, s. 375).

Z powyzszych przytoczen wynika po pierwsze, ze termin nie jest przez prze-
ktadajacych rozumiany jednoznacznie, po drugie, Zze jego znaczenie w przekta-
dzie zalezy od kontekstu nadawanego dzielu przez ttumacza — interpretatora,
moze zatem by¢ uwzgledniony czy tez wyeksponowany kontekst spoteczny, oby-
czajowy, filozoficzno-moralny, a zapewne i inne, jak pedagogiczny, a czasami
kilka kontekstow. Adekwatne jest tutaj stwierdzenie Tadeusza Zbikowskiego,
wybitnego sinologa i ttumacza, o trudnosciach powigzanych z jednoznacznym
odwzorowaniem mysli chinskich autoréw wybitnych starozytnych dziet literatury
tego kraju, z uwagi na to, ze zdecydowana wigkszos$¢ stow w klasycznym jezyku
chinskim przybiera funkcje dowolnej czesci mowy (Zbikowski, 1988, s. 40).
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2. Stanowiska uczonych dotyczgce znaczenia rektyfikacji nazw

Do czego stuzy, do czego jest potrzebna rektyfikacja nazw? Chinczycy,
a zwlaszcza konfucjanisci i neokonfucjanisci byli (i s3) nastawieni bardzo prag-
matycznie do wszelkich idei, szukali zatem ich zastosowania w praktyce. Jak pi-
sat Hajime Nakamura, sposoby myslenia poszczegdlnych narodéw, w tym chin-
skiego, bez watpienia zalezg od form wyrazania sadéw 1 wnioskowania. To jezyk
za pomoca dzwiekow i1 pisma wyraza pojecia i koncepcje wytworzone w umysle
cztowieka (Nakamura, 2005, s. 24). Chinczykéw, a zwlaszcza konfucjanistow
cechowato m. in. akcentowanie konkretu, zachwyt nad starozytnoscia i konser-
watyzm, dazenie do praktycznosci, szacunek dla hierarchii, che¢ ujednolicenia,
pogodzenia i zharmonizowania r6znych tendencji (Nakamura, 2005, s. 179-291).

W rozumieniu Fenga Youlana naprawianie nazw to dostosowanie rzeczy re-
alnych (realnie istniejacych) do tego, co wynika z ich nazw. Dana nazwa oddaje
istote kategorii rzeczy. Rzeczy, a pewnie chodzi tu réwniez o zjawiska, role
i zachowania, powinny by¢ w zgodzie z idealng istota oddawang przez nazwe.
Sposoéb bycia wiadca, ministrem, ojcem, synem, to, jaki powinien by¢ idealny
wladca, minister, ojciec, syn itd., jak powinien postepowac, zachowywac sig, od-
daje ich istote. Postgpowanie zgodnie ze sposobem bycia oznacza, ze si¢ jest
prawdziwym (w danej roli, pozycji spotecznej, na stanowisku). Nastepuje zgod-
no$¢ nazwy 1 rzeczywistosci. Z nazw okreslajgcych relacje spoteczne i 0s6b no-
szacych te nazwy wynikaja odpowiedzialno$¢ i pewne obowiagzki. Jesli np.
wladca nie wypetnia swych obowigzkéw, mimo ze powszechnie jest uznawany
za wladce, w istocie nim nie jest (Feng Youlan, 2001, s. 47). Mozna powiedziec,
ze to ,,zaden wladca”. Mencjusz (Mengzi) ujat to bardzo dobitnie:

Krél Xuan z Qi spytal: — Czy to prawda, ze Dang skazat na wygnanie kréla Jie i ze krol
Wen ukarat krola Zhou? Mencjusz odpart: — Wedtug kronik tak wtasnie byto. Krol spytat:
— Czy jest w porzadku, by minister zabijal swego wladce? Mencjusz rzekt: — Ten, kto
szkodzi humanitarnosci, jest bandyta. Ten, kto sprawiedliwosci szkodzi, jest osobg de-
strukcyjng. Taki ktos to tylko facet. Styszalem o zabiciu kogo$ imieniem Zhou, ale nie
styszatem o zamordowaniu wiadcy (Ksigga Mencjusza, 2002, s. 351).

JeeLoo Liu, chinska uczona wyktadajgca w Stanach Zjednoczonych Ame-
ryki, uzywa okreslenia ,,prostowanie’ i ,,korygowanie nazw”. Jak wyjasnia, ko-
rygowanie nazw odnosi si¢ nie tylko do samego jezyka, ale ma charakter norma-
tywny. Nazwy na Zachodzie najczesciej spetniaja funkcje deskryptywna, zwlasz-
cza w pozytywistycznym i scjentystycznym paradygmacie nauki, gdzie opis zja-
wisk 1 odkrycie praw nimi rzadzacych sg najwazniejsze. Inaczej jest na Dalekim
Wschodzie, gdzie nazwy majg dodatkowo charakter preskryptywny, wskazuja na
zasady postgpowania odpowiadajace kazdej z nich. Pojawia si¢ jezyk moralny,
a nazwy nie tylko opisujg zachowanie ojca czy wladcy, ale tez wskazuja postg-
powanie idealnego ojca i wladcy. Tym samym korygowanie nazw wigze si¢
z dzialaniem i etyka. Jakkolwiek uczona tego nie formutuje w podany dalej spo-
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sob, to jezyk moralny i poprawianie czy rektyfikacja nazw ma charakter pedago-
giczny, gdyz bezposrednio wskazuje, jak nalezy modyfikowa¢ swoje zachowa-
nie, aby samemu o0siggna¢ najwyzszy jego putap i jednocze$nie wzmocnic¢ po-
prawne relacje spoteczne. Nalezy pamictaé, ze ideatem spotecznym w konfucja-
nizmie jest panstwo i spoteczenstwo zyjace w harmonii wewnetrznej i zewnetrz-
nej. JeeLoo Liu powotuje sie rowniez na Sokratesa, przyblizajac ideg poprawia-
nia nazw. Chodzi tutaj o jego wypowiedz zawartg w Platonskiej Politei, a miano-
wicie, jak stwierdzit Sokrates, panstwo jest dobre czy sprawiedliwe, gdy kazdy
robi to, co do niego nalezy. Konfucjusz ujat to podobnie, gdy wyrazit swoj poglad
o rzadzeniu, aby si¢ nim nie zajmowac, gdy nie nalezy do naszych obowiazkow.
Jeszcze inna mysl chinskiej uczonej wydaje si¢ by¢ cenna dla zrozumienia rekty-
fikacji nazw. Konfucjusz skupia si¢ na moralnych powinnosciach i zobowigza-
niach, pedagog powiedziatby, a takim byt tez Konfucjusz, ze na wychowaniu mo-
ralnym, a nie na prawach i uprawnieniach. Tworzy zatem teori¢ etyczna, a nie
teori¢ prawa (JeeLoo Liu, 2010, s. 51-52). Chodzi mu o to, aby kazdy wykonywat
swe obowiazki i powinnosci jak najlepiej potrafi, z catego serca, z pelnym zaan-
gazowaniem. Sg to cechy wyraznie zwigzane z wychowaniem cztowieka, a zara-
zem pojawia si¢ tu kontekst deontologiczny.

Uczona chinska przy omawianiu problematyki korygowania nazw odwolata
si¢ rowniez do rozumienia Benjamina Schwartza, ktorego praca jest dostgpna
w jezyku polskim. Uczony zwraca uwagg przynajmniej na trzy powigzane z tym
kwestie. Konfucjusz uwazal, ze jezyk, ktory stuzy do opisywania zasad /i, insty-
tucji i normatywnych rol dobrego spoleczenstwa, doktadnie ma oddawaé norma-
tywna nature rzeczy. Bierze si¢ to z przekonania Konfucjusza, ze nalezy on do
uniwersalnej cywilizacji rzadzonej przez ,,prawdziwie normatywne dao”. Ludzki
porzadek rozpadnie si¢ wtedy, gdy jezyk nie bedzie uzywany zgodnie z glteboko
zawartymi w nim prawdziwymi znaczeniami. Ludzie, a zwlaszcza ci, ktorzy stoja
na czele spoleczenstwa, z uwagi na swoje role, jesli zle uzywajg stow w mowie,
kierujac si¢ ukrytymi pobudkami, odrywaja jezyk od rzeczywistosci, doprowa-
dzajac do chaosu i upadku spolecznego. Stosowanie ,,zrecznych stow”, ukrywa-
jacych ich uczucia i motywy, zapewnia im wtadze, ale psuje spoteczenstwo. Dla-
tego nalezy oczysci¢ stowa i wigksza uwage klas¢ na ludzkie dziatanie niz na
mowe (Schwartz, 2009, s. 94-96). Podobnie, cho¢ w uproszczeniu, mysl o zawi-
rowaniach spotecznych i zamgcie politycznym na skutek sprzeniewierzenia si¢
nazwom przez rzadzacych oddal Xinhong Yao (Xinzhong Yao, 2009, s. 37).

Wspomniana K. Pejda termin zhengming 1E4 zawarla w ,,Glosariuszu” do
swej pracy, wyjasniajac tam swe rozumienie, podobnie do rozumienia uczonej
chinskiej JeeLoo Liu. Zhengming 1E4 oznacza rektyfikacje nazw i jest jednym
z kluczowych terminéw w konfucjuszowskiej wizji moralnosci. Sktadowa ter-
minu ming oznacza pozycje¢ i role spoleczna, przypisang osobie w grupie spolecz-
nej. Gtowna idea teorii zhengming zawiera si¢ nie tylko w opisowej, ale tez war-
tosciujacej sile tych pojec. Rektyfikacja miata postuzy¢ stworzeniu jezyka ideal-
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nego, zdolnego do czynienia rozrdzniania moralnego, oceny i dziatania. Jego
pierwotng funkcja miato by¢ ,,zaszczepienie postaw kierujacych wyborami i czy-
nami”. Poniewaz omawiana teoria obejmowata najwazniejsze nazwy i jednocze-
$nie role spoteczne w spoteczenstwie konfucjanskim, takie jak wtadca, minister,
ojciec i syn, uzycie takiego jezyka stuzyto kontroli spotecznej, czyli jezyk stawat
sie narzgdziem kontroli spolecznej, za$ sama teoria miata charakter restrykcyjny
(Konfucjusz, Analekta, 2018, s. 240). To ostatnie stwierdzenie jest dalej idace niz
w pogladach JeeLoo Liu.

Konfucjanska mysl filozoficzna i pedagogiczna powiazana z rektyfikacja
nazw byla rozwijana przez kolejne pokolenia konfucjanistow. W waskim znacze-
niu zhengming ujmowano jako przestrzeganie prawosci yi w obyczajach czy ety-
kiecie /i. W szerokim znaczeniu byto to porzadkowanie rzeczy zgodnie z ich na-
zw3g 1 istota jednoczesnie, ponadto stosowanie zasad racjonalizmu w sprawach
instytucjonalnych i jednostkowych. Miato to zapewni¢ wprowadzenie fadu spo-
tecznego oraz harmonijnych ludzkich zachowan. Pewne zachowania uznano za
wlasciwe, a inne za niepozadane i nalezato je wykluczy¢ z praktyki zycia spo-
lecznego. W tym znaczeniu rektyfikacja nazw przystuzyla si¢ wzmocnieniu
struktur panstwa autorytarnego i takiej edukacji. W idealnym panstwie zasada
zhengming nie ma zastosowania. Filozoficzny problem konwencjonalnosci lub
esencjonalnosci nazw byl przedmiotem rozwazan kolejnych konfucjanistow, jak
Han Fei (280-233 p.n.e.) oraz Xunzi (298-238 p.n.c.). Rowniez neokonfucjani-
sci, jak Wang Yangming (1472—1529), prowadzili rozwazania nad nazwami.
Wspomniany neokonfucjanista nie rozdzielat w ogdle nazw od rzeczywistosci,
wiedzy od dziatania (Zielinski, 2015, s. 294).

3. Pedagogiczny wymiar rektyfikacji nazw

W dialogach konfucjanskich jest oczywiscie wigcej odniesien do problema-
tyki naprawiania nazw, ale juz przytoczone wystarczajaco oddajg sedno pro-
blemu. Chodzi tu tez o to, aby nazwy posiadaty jednoznaczne desygnaty, aby
stowa wskazywaty na konkretne, jednoznaczne tresci. Nazwy maja wskazywaé
na swe desygnaty, konkretne rzeczy, zjawiska, i to w miar¢ precyzyjnie. Zbior
desygnatow tworzy zakres nazwy, a im wigcej cech danej nazwy, tym mniejszy
czy wezszy jej zakres. Jednak sam Konfucjusz miat z tym problemy, zwlaszcza
widoczne na przyktadzie znaczenia stowa — ren. To znaczenie probowat oddaé
przez przytaczanie rozmaitych kontekstow ludzkich zachowan, jednak nie byt
w stanie uzy¢ synonimu, czy synonimow. Nazwy nie powinny by¢ wieloznaczne
1 uzywane w niewlasciwych kontekstach czy sytuacjach. Rektyfikacja nazw
wigze si¢ z protokolem czy etykieta regulujaca ludzkie zachowanie w rozmaitych
sytuacjach spotecznych, co powinno by¢ juz ksztaltowane przez witasciwg edu-
kacje meskiej miodziezy. Naprawianie nazw sluzy rowniez wyeksponowaniu
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znaczenia logiki jako instrumentu, ktérym nalezy postugiwac sie w zyciu, od-
dzielajac prawde od falszu, a w konsekwencji czyny moralne od niemoralnych.
Jednak traktowanie przez Konfucjusza nazwy bardziej jako pojecia niz kategorii,
a zatem jako precyzyjnej i jednoznacznej, zbliza jego rozumienie do pozytywi-
stycznego i scjentystycznego, a tym samym eksponuje prymat zbiorowosci nad
jednostka. I taki jest konfucjanizm, ma wymiar przede wszystkim spoteczny. Jed-
nostka jest na drugim planie.

Pedagogiczny wymiar rektyfikacji nazw zawiera si¢ tez w potrzebie uporzad-
kowania znaczenia nazw, czy tez poje¢ w pedagogice. Pisata o tym Teresa Hej-
nicka-Bezwinska. Uczona byla do$¢ dosadna przy powotaniu si¢ na diagnoze
Konfucjusza, ktory miat w ,,niemocy stowa” odnalez¢ przyczyny zepsucia kul-
tury i stanu pomieszania u ludzi:

[...] konfucjanska diagnoza moze tez stanowic¢ kontekst wyjasniajacy upowszechnienie
si¢ betkotu w pedagogice wspotczesnej (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 296).

Ale nie tylko o jako$¢ nomenklatury pedagogicznej w pedagogicznym wy-
miarze rektyfikacji nazw chodzi.

Istotne jest uzywanie jezyka jako medium decydujacego o paradygmacie domi-
nujagcym w danej dyscyplinie czy obszarze nauk. I paradoksalnie, niezgodnie z za-
mystem Konfucjusza, jesli mamy do czynienia z kategoriami, a nie $cisle sprecyzo-
wanymi pojgciami, to paradygmat ten jest bardziej otwarty, uwzglgdniajgcy mnogosc
podejs¢ metodologicznych i stanowisk teoretyczno-badawczych. To z kolei jest
zgodne z wizja postmodernistyczng rozwoju pedagogiki polskiej i klimatem wolno-
$ci w nauce, na co wskazywat m.in. Bogustaw Sliwerski (Sliwerski, 2019,s.351inn.).

Wielu wybitnych pedagogoéw $wiata zgadza si¢ z twierdzeniem o zasadniczej
randze wychowania moralnego. Rektyfikacja nazw bez watpienia podkresla ten
problem, zwracajac uwage na wigzanie teorii z praktyka, filozofii moralnosci
z ksztaltowaniem moralnym osobowosci. Wychowanie ma charakter aksjonor-
matywny, co zgodnie podkreslajg wybitni tworcy i1 przedstawiciele kultur orien-
talnych i okcydentalnych, jak dalekowschodnia i europejska. Jednak w pewnym
sensie konfucjanska rektyfikacja nazw przyczynia si¢ do promocji autorytarnego
modelu edukacji i ogranicza rozwo0j jednostek w modelu spoteczenstwa patriar-
chalnego, na ktory jednoznacznie wskazuje.
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Rectifying names in the philosophical and pedagogical thought
of Confucianism

Summary

The objective of this paper is to investigate the philosophical and pedagogical context of the
issues relevant to rectifying names in Chinese Confucian thought. Upon the basis of hermeneutical
studies and comparative research, the author answers the question of the significance of rectifying
names for the process of the upbringing of a human being. The author analyses this issue upon the
basis of the available foreign and Polish translations of the Analects of Confiicius, and also investi-
gates the positions taken by specialists in the field of the philosophy of the Far East, among others,
by Feng Youlan, Benjamin Schwartz and JeeLoo Liu. Not only is the pedagogical dimension of
rectifying names relevant to the need of ordering pedagogical notions and ensuring their precision,
but also connected with attempts to apply names in education as a tool of indoctrination and the
implementation of the authoritarian model of education. Moreover, the application of rectifying
names is to emphasise the axio-normative profile of upbringing regardless of the fact whether the
profile in question is oriental or occidental, ancient or contemporary.

Keywords: rectifying names; Confusianism; the philosophy of upbringing; pragmatism.
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Jezyk rozwazan Sebastiana Petrycego z Pilzna
o wychowaniu i edukacji bez kobiet i nie dla kobiet

Streszczenie

Szkic jest proba przywotania sylwetki Sebastiana Petrycego z Pilzna, polskiego renesansowego
lekarza, filozofa, arystotelika, poety i przede wszystkim tworcy autonomicznej koncepcji pedagog-
iczno-filozoficznej, w kontekécie analizy tekstow zrédlowych, w ktoérych autor podejmuje
zagadnienia zwigzane z wychowaniem i edukacja kobiet.

Rozstrzygnigcia pedagogiczne Petrycego zawarte w Przydatkach do pism Arystotelesa
dotyczace ksztalcenia umystowego, moralnego i fizycznego kobiet w sposob zdecydowany nalezy
uzna¢ za bezposrednig kontynuacj¢ pogladéow w tej kwestii Arystotelesa i Konrada z Byczyny.
Wybitny przedstawiciel polskiego renesansu powinien byl, jak si¢ wydaje, znaé, chociazby
pobieznie, fragmenty tekstow Kwintyliana, $w. Hieronima czy Erazma z Rotterdamu po$wigcone
wychowaniu kobiet. Nigdzie jednak, w zadnym fragmencie Przydatkéw, nie mozna wskazaé
chocby cienia inspiracji Petrycego ,,Ksztalceniem méwcey”, ,,Listem do Lety” czy ,,Rozmowa opata
z Magdala”. W recepcji antycznej mysli o wychowaniu kobiet w koncepcji pedagogicznej Sebas-
tiana Petrycego z Pilzna nie znalazt rowniez swojego miejsca Platon. To Arystoteles, takze w warst-
wie jezyka, wytycza ksztalt i jako$¢ Swiata kobiet, przedstawiony przez renesansowego autora
pierwszej koncepcji pedagogiczno-filozoficznej stworzonej dla polskiego odbiorcy.

Stowa kluczowe: Sebastian Petrycy z Pilzna, wychowanie kobiet, edukacja kobiet, polski
renesans, jezyk koncepcji pedagogiczne;.
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Wstep

Jezyk ojczysty dla Sebastiana Petrycego z Pilzna miat zasadnicze znaczenie
w stanowigcym swego rodzaju idee fixe dziatalno$ci renesansowego tworcy pro-
cesie demokratyzacji wiedzy, zwlaszcza tej dotyczacej funkcjonowania panstwa
oraz praw i obowigzkow obywateli. Chcge uczynic filozofi¢ i antyczng spuscizne
blizsza polskiemu czytelnikowi, dokonat przektadu na jezyk polski Piesni Hora-
cego, a przede wszystkim trzech ksiag: Polityki i Etyki Arystotelesa oraz Ekono-
miki pseudo-Arystotelesa. Tytut thumaczenia tej ostatniej, hotdujacy wszelkim
regutom public relations obowigzujacym w renesansie, mozna by uczyni¢ mysla
przewodnig rozwazan Petrycego o losie kobiety w spoteczenstwie: Ekonomiki
Arystotelesowej, ,to jest rzadu domowego z doktadem ksiegi dwoje, w ktorych
si¢ moze nauczy¢ kazdy gospodarz, jak si¢ obchodzi¢ z zong, z dzie¢mi, z czela-
dzia, z majetnoscig. Na koncu ksiag jest przydatek, w ktorym si¢ szerzej i tacniej
doktada, co do tejze meteriej nalezy [...]” (Petrycy, 1618). To miedzy innymi
jezyk stanie si¢ dla Petrycego narzgdziem wykluczenia kobiety z jakze gleboko,
paradoksalnie, humanistycznego projektu demokratyzacji wiedzy.

Wydaje sig, ze Stanistaw Balbus w swojej pracy poswigconej migedzy innymi
strategiom intertekstualnym, nieprzypadkowo w jednym rozdziale dokonat analizy
dwoch z nich: aktywnej kontynuacji i epigonizmu (Balbus, 1993). Plynno$¢ granicy
pomiedzy nimi w tworczosci czy to literackiej, czy tej tworzonej przez polskich pi-
sarzy na marginesie thumaczen klasycznych tekstow filozoficznych w epoce pol-
skiego renesansu ciagle podlega badaniom, analizom i interpretacjom. Ustalenie skali
zjawiska tworczej adaptacji i automatycznego nasladownictwa w tekstach poswieco-
nych wychowaniu dziewczat autorstwa Sebastiana Petrycego z Pilzna w schytko-
wym okresie polskiego renesansu bedzie zasadniczym celem ponizszego szkicu. Bal-
bus przekonuje, ze adaptacja formy ,,polega nie tylko na pelnej kulturowej asymilacji
wszystkich jej zaktualizowanych elementow, ale takze na jej przetworzeniu i mody-
fikacji mozliwosci semantycznych, w taki jednak sposob, by nowe jej jakosSci nie
tworzyly kolizyjnych napig¢ ani wzgledem wspolczesnosci, ani wzgledem aktuali-
zowanej tradycji. Modernizacja formy historycznej postepuje w tej samej mierze,
w jakiej modernizujacy jg kontekst odnajduje w tradycji wlasng tozsamos¢” (Balbus,
1993, s. 179). Filozofia Arystotelesa, dzieki Petrycemu, mogta by¢ odczytywana
przez polskiego odbiorce na poczatku X VII wieku w nieosiagalny dotychczas sposob
— pierwsze thumaczenie prac Stagiryty na jezyk ojczysty oraz szereg zamieszczonych
do nich komentarzy zapewniaty czytelnikowi komfort uczestnictwa w recepcji an-
tycznej mysli z uwzglednieniem perspektywy stricte humanistyczne;.

1. Sebastian Petrycy — pisarz humanistyczny

Jezyk przektadu i objasnien odautorskich Petrycego dotyczacych migedzy in-
nymi filozofii praktycznej Arystotelesa stanowi niezbity dowod wyjatkowej
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wrecz erudycji i nowatorstwa renesansowego pisarza. Spolszczenie Arystotelesa,
zrealizowane w Przydatkach poprzez przywotywanie przez pilznianina zwycza-
jow polskich, przystow, powolywanie si¢ na wazne wydarzenia historyczne, ale
takze wspotczesne problemy spoleczne, polityczne czy obyczajowe wyroznia Pe-
trycego sposrod wielkiej liczby arystotelikow-popularyzatorow. Autor Przydat-
kow nie jest li tylko kontynuatorem scholastycznej stylistyki przekladow Arysto-
telesa. Tlo polskie zbudowane w Przydatkach pozwala na nowa interpretacje
greckiej filozofii. Aktywna kontynuacja jako dominujaca strategia intertekstualna
w wigkszosci tekstow Petrycego ustepuje jednak miejsca strategii epigonizmu
w kwestii podejscia jego do roli i miejsca kobiety w polskim spoteczenstwie. Je-
zyk uzywany przez autora Przydatkow w tych fragmentach, ktére dotycza wy-
chowania dziewczat, wydaje si¢ ubozec i stanowi¢ wylacznie mechaniczng kon-
tynuacje refleksji w tym zakresie samego Arystotelesa. Mamy zatem w passusach
po$wieconych edukacji i wychowaniu dziewczat do czynienia z odtwdrczym, au-
tomatycznym i nieuwzgledniajagcym wspotczesnego kontekstu kulturowego jezy-
kiem przektadu i komentarza odautorskiego.

Warto zaznaczy¢, ze dorobek Sebastiana Petrycego w zakresie historii pol-
skiej medycyny, literatury, mysli filozoficznej i pedagogicznej byt i jest doce-
niany, a takze szczegdtowo interpretowany. Wktad Petrycego w rozwdj polskiej
nauki akcentowany jest przez kolejne pokolenia badaczy szczegdlnie w kontek-
$cie jego pracy translatorskiej, ktora pozwolita na stworzenie: sui generis pierw-
szego polskiego stownika terminéw filozoficznych, thumaczenia poezji Horacego
na jezyk polski, a przede wszystkim autorskiej koncepcji pedagogiczno-filozo-
ficznej zawartej w tzw. Przydatkach do Polityki, Ekonomiki 1 Etyki Arystotelesa.
To w tych ostatnich Petrycy przyblizat i objasniat polskiemu odbiorcy filozofie
Stagiryty nie tylko jako filozof, filolog, poeta, ale takze jako lekarz i mysliciel.

Thumaczenia tacinskich przektadow Arystotelesa oraz literackiej spuscizny
Horacego staty si¢ dla Sebastiana Petrycego pretekstem do sformutowania auto-
nomicznych rozwazan o kondycji politycznej, spotecznej, edukacyjnej i kulturo-
wej Rzeczpospolitej XVII wieku. Polski arystotelik szczeg6lng uwage zwracat
na kwesti¢ wychowania i edukacji, bowiem od ich jakos$ci, zwtaszcza osadzenia
mlodego cztowieka w $wiecie warto$ci uzaleznial pomys$lnos¢ catego spoteczen-
stwa. Ow wymiar aretologiczny koncepcji wychowania Sebastiana Petrycego sta-
nowi o wyjatkowosci jego dorobku w historii polskiej mysli pedagogicznej. Nie
sposob jednak nie zauwazy¢, ze §wiat wartosci na kartach Przydatkow dotyczy
tylko projektu wychowania jednej czgséci polskiego spoteczenstwa XVII wieku.
Jezyk quasi traktatu Petrycego docenia m¢zczyzn, a eliminuje z pola zabiegow
wychowawczych i edukacyjnych kobiety.

Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze w okresie polskiego renesansu to wy-
lacznie w pracy Sebastiana Petrycego poruszone zostaty zalgzki kwestii zwigza-
nych w wychowaniem dziewczat. Ten temat nie zaistnial w rozwazaniach Mo-
drzewskiego, Marycjusza, Skrzetuskiego czy Reja. Jednak, jak zostanie wyka-
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zane w ponizszym szkicu, wylacznie poruszenie tego zagadnienia i przedstawienie
go w jezyku polskim decyduje o oryginalnej postawie Pilznianina w tym zakresie.
W Przydatkach bowiem, inaczej niz u Konrada z Byczyny czy Idziego z Collony,
teoria wychowania dziewczat nie uwzglednia ich rozwoju intelektualnego.

2. Sebastian Petrycy o wychowaniu dziewczat

Sebastian Petrycy precyzuje swoje uwagi dotyczace wychowania dziewczat,
wytyczajac cztery jego cele. Zawarte sg one na tamach niespelna czterech stron
tekstu Przydatkow do Ekonomiki Arystotelesowej w wydaniu z 1956 roku. Rzg-
dzi¢ rodzice majq corki swe przede wszystkim w zakresie powstrzymywania
dziewczat od jakichkolwiek kontaktow z mgzczyznami i chlopcami, przyuczania
do pracowitosci i matoméwnosci (Petrycy, 1956, s. 49). Nie ma mowy o wycho-
waniu umystowym coérek, zas ich wychowanie moralne ma si¢ ogranicza¢ do
przygotowania przede wszystkim do roli zony. Cel wychowania dziewczat za-
wiera si¢ poniekad w tym fragmencie: ,,aby maz tak strzegl Zony, zeby z niej miat
uczciwose, ucieche 1 pozytek w gospodarstwie”, mieszczacym sie w przydatku
Jesli w gospodarstwie naprzedniejsze staranie ma by¢ o zenie (Petrycy, 1618,
s. 53). Pod wzgledem tresci i formy owa kwestia wpisuje si¢ w charakter opinii
Hezjoda, ujete] w Ekonomice przez Arystotelesa, wedle ktorej sposrod czesci go-
spodarstwa domowego powinno si¢ wymienic ,,przede wszystkim dom i Zong
i wolu ptug ciggnacego” (Hezjod, 1999, s. 77).

Nasz arystotelik niewiele mowi o macierzynstwie i roli kobiety w wychowaniu
potomstwa. Twierdzi wprawdzie, ze maz i zona wedle prawa ludzkiego ,,sa sobie
réwni w istocie w godno$ci”, a w odniesieniu do samej kobiety przekonuje, ,,iz
nadzieja w niej nieustanna rodzaju ludzkiego, iz jest przyrodzona towarzyszka zy-
cia mezowi” (Petrycy, 1618, s. 53), jednak pozycja kobiety jest przez Pilznianina
wyraznie ograniczona do roli towarzyszki mezczyzny i dawczyni zycia, o jej obo-
wigzkach wychowawczych mozemy przeczyta¢ niemal wylacznie w tych wska-
zowkach, ktore dotycza karmienia i opieki nad matym dzieckiem (Petrycy, 1956,
s. 28). Jako filolog i erudyta w kwestii obowigzkéw Zony i koncepcji wychowania
dziewczat ogranicza si¢ li tylko do wiernego thumaczenia Arystotelesa. Nie wycho-
dzi poza proces mechanicznego przektadu, urywa swoje przemyslenia i proby ad-
aptacji tekstow Stagiryty na polski grunt. Zdania sg krétkie, zdawkowe, a przede
wszystkim pozbawione odautorskiego komentarza, tak obszernego w przypadku
passusow poswieconych ksztatceniu i rozwojowi moralnemu chlopcow.

Petrycy, odmawiajac kobiecie prawa do ksztalcenia umystowego i moralnego
na rowni z me¢zczyznami, staje na gruncie bezposredniej kontynuacji mysli Arysto-
telesa. Odrzuca teori¢ Platona, a takze $redniowieczne i wybrane odrodzeniowe
koncepcje dotyczace wychowania dziewczat 1 ich przyszlej roli spotecznej. Wydaje
si¢ zatem, Ze ta opinia Wiktora Wasika: ,,nie mozemy zbytnio wini¢ Petrycego, ze
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cata uwage poswiecit wychowaniu chtopcow, bo tak z reguty robili wszyscy do-
tychczasowi teoretycy pedagogiki” (Wasik, 1968, s. 260) powinna by¢ rozpatry-
wana raczej w kategoriach proby usprawiedliwienia wybitnego filozofa i pedagoga,
niz naukowego argumentu zgodnego z faktami z zakresu historii wychowania.
W takim samym tonie komentuje poglady Petrycego na wychowanie dziewczat Jan
Leniek. Po streszczeniu wskazowek Pilznianina odnoszacych si¢ do wychowania
corek, Leniek konstatuje: ,,O teoretycznym ksztatceniu dziewczat nic nie wspo-
mina, bo tez nadbwczas nie wiele zwracano na to uwagi” (Leniek, 1907, s. 16).
Kluczowe sa sformutowania ,,z reguly” i ,,nadwczas” stanowigce sui generis
wymoéwke dla okrojonego wyktadu Petrycego o wychowaniu kobiet. Opinie oby-
dwu autorow z poczatku XX wieku zasadniczo mozna by uznac za prawdziwe, bo-
wiem objetosciowo nigdy teksty dotyczace wychowania dziewczat nie stanowity
przeciwwagi dla traktatobw po$wigconych wychowaniu chtopcow'. Warto takze
zwroci¢ uwagg na jeszcze bardziej wymowny fakt — niemal wszystkie tytuly po-
wstatych do drugiej potowy XVII wieku rozpraw i traktatow pedagogicznych suge-
rujg albo brak zainteresowania autorow kwestia wychowania kobiet, albo wrecz
a priori zatozone wykluczenie kobiety z pola widzenia wychowawcy?. Nalezy przy-
zna¢, ze analiza przebiegu procesu wychowania dziewczat w antyku, Sredniowieczu
1 odrodzeniu sporadycznie bedzie opierac si¢ na zrodlowych tekstach poswigconych
wylacznie kobietom, czesciej zas na krotkich fragmentach obszernych rozpraw po-
swigconych wychowaniu i wyksztalceniu chtopcow. Jednoczes$nie jednak nie
mozna zapominac, ze niezaleznie od ilosci tekstu autorzy przedstawiali problem wy-
chowania i edukacji kobiet w sposob mniej lub bardziej poglgbiony. Sebastian Pe-
trycy, jak to zostalo wykazane wyzej, §wietnie orientowat si¢ w wielu pracach
z zakresu filozofii czy mysli pedagogicznej, tych, ktore powstaty w antyku, srednio-
wieczu i odrodzeniu. Byt erudyta. Ttumaczenie, ze w tamtym czasie nie zwracano
na problem ksztalcenia dziewczat uwagi, wydaje si¢ tutaj niesprawiedliwe dla sa-
mego Petrycego. Pilznianin po prostu opart si¢ w swojej koncepcji nadzorowania
moralnego dziewczat wylgcznie na tradycji antycznej 1 pedagogice Arystotelesa.

3. Antyczne zrodla inspiracji w formulowaniu mysli
o wychowaniu kobiet

Dla spoteczenstwa antycznego, Sredniowiecznego, czy nawet tego doby re-
nesansu fragment ksiggi O gospodarstwie Ksenofonta, w ktorym Isomachos

I Mozna tu wymieni¢ zaledwie kilka traktatow czy moze lepiej tekstow poswieconych wychowa-

niu dziewczat, migdzy innymi: O wychowaniu niewiasty chrzescijanki Jana Ludwika Vives’a
czy List do Lety $w. Hieronima.

Zywot Likurga, Ksztatcenie méwcey, O méwey, O wychowaniu dzieci, O potomstwie i wychowa-
niu synow, O wytwornosci obyczajow chlopiecych, O naukach, O szkolach, czyli akademiach,
Ksigzki o wychowaniu dzieci to tylko kilka tytutlow dziet stworzonych przez najwybitniejszych
pedagogdéw swoich czasow.
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w rozmowie z Sokratesem mowi o wyksztalceniu swojej zony, jest zapisem po-
wszechnej opinii o roli i przeznaczeniu kobiety: ,,A c6z mogta umie¢, Sokratesie,
skoro przyszta do mnie, nie majac jeszcze lat pigtnastu, a przedtem przez cale jej
zycie dbano usilnie, aby jak najmniej widziata, jak najmniej styszata, jak najmniej
zadawala pytan? Czy nie sadzisz, ze trzeba by¢ zadowolonym, jesli potrafita,
otrzymawszy do rak wetne, zaprezentowac potem gotowa suknie, i jesli wie-
dziala, ze robote tkacka wykonuja stuzace? Bo co sie tyczy jadta, to na tych spra-
wach znata si¢ zupelie dobrze” (Ksenofont, 1973, s. 110).

Niewielu sposrod szerokiego katalogu autoréw tworzgcych we wspomnia-
nym wyzej okresie domagato si¢ od swoich czytelnikow refleksji nad losem ko-
biety w spoteczenstwie, a lektura tekstow antycznych z zakresu kultury, polityki
i historii odkrywa obraz kobiety raczej bezwolnej, pozbawionej mozliwosci
uczestnictwa w sferach, ktore byly zarezerwowane wylacznie dla mezczyzn.
Utrwalano wrecz pewne kobiece stereotypy. Glosy Semonidesa, Arystotelesa czy
Wergiliusza dzisiaj mozna uzna¢ za klasyczny przejaw mizoginii. Juz w VII
wieku p.n.e. grecki poeta Semonides podejmuje probg opracowania katalogu
cech czy moze raczej wad, nazywajac kobiete ztosliwa i wscibska lisicg, sktonng
do zdrady i uparta o$lica, ktotliwg sukg etc. Mamy wigc w starozytnej Grecji owe,
ujete w jamby, typy osobowosciowe kobiet, a takze kategoryczne opinie Arysto-
telesa o kobiecie jako swoistej pomytce natury. W Rzymie, sposrod autorow co-
kolwiek niepochlebnych opinii o kobietach, warto wymieni¢ Wergiliusza, kto-
rego sentencje Stowa kobiet sq [zejsze niz spadajgce liscie czy Kobieta jest bar-
dziej zmienna niz wiatr, to do dzisiaj najczestsze podrecznikowe exempla stuzace
objasnieniu zawitosci tacinskiej gramatyki. Petrycy wydaje sie podtrzymywac te
stylistyke. W tomie Horatius Flaccus w trudach wigzienia moskiewskiego na utu-
lenie zalow w Przestrogach do ody XV z ksiegi Il zatytutowanej Nie kazdemu
wieku wszystko przystoi nasz horacjanista apeluje: ,,starym Zonom pacierze przy-
stoja [...] (Petrycy, 1609, s. 123). Takze w przydatku Jako rzqdzi¢ majg rodzice
corki swe pada zdanie, ktore mozna uzna¢ za swoistg wizytowke Petrycego-ary-
stotelika wilasnie: ,,A iz biateglowy wzgledem mezow pospolicie w baczeniu
szwankujg, a jescze panienki wigcej dla niepoteznosci lat i dla niebywatosci
w rzeczach, przeto niewiasty wszytkie pospolicie sag wielomowne, chybaby byly
¢wiczeniem porzgdnym powsSciagnione” (Petrycy, 1956, s. 52). Przekonanie Ary-
stotelesa o mniejszych zdolnosciach kobiet niz m¢zczyzn bylo jedng z przyczyn
ich wykluczenia ze spoleczenstwa i zrdbwnania statusem z niewolnikami.

Fakt, ze Petrycy, przedstawiajac swoje rozwazania dotyczace wychowania
mlodych szlachcicow i mieszczan, uzywa okreslen dziecko, mtodzi, mali ludzie,
przez co de facto wyltacza z nich dziewczgta, wydaje si¢ by¢ przedtuzeniem an-
tycznego, a zwlaszcza atenskiego, sposobu postrzegania roli kobiety w spote-
czenstwie. Wychowaniu i ksztatceniu kobiet poswigca wylacznie jeden rozdziat.
Mozna w nim dostrzec analogie z tekstami Arystotelesa i Konrada z Byczyny.
Pominigcie, w omowieniu przez Pilznianina przebiegu wychowania dziewczat,
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zalecen i ducha pism Platona, Kwintyliana, Plutarcha czy Pliniusza Mtodszego
nie wynika, jak si¢ wydaje, z ogolnej atmosfery, ktéra wyrzucataby kobiete na
margines zainteresowan pedagogicznych, lecz z ustalonych na ten problem po-
gladow naszego arystotelika.

4. Sredniowieczne rozumienie potrzeby ksztalcenia kobiet
na gruncie jezykowym

Jego wskazowki, z wylaczeniem obszaru jezykowej maniery, sa podobne do
tych, ktore prezentowali sredniowieczny pedagog Konrad z Byczyny czy odrodze-
niowy Jan Ludwik Vives. W tej kwestii Petrycy nie wnosi do historii mysli peda-
gogicznej niczego nowego, a wrecz dokonuje jej uwstecznienia w tym zakresie.
W Przydatkach widoczny jest jednak regres w stosunku do przekonan Konrada
z Byczyny i Vives’a zwlaszcza, jesli uwzglednimy ich zalecenia wzglgdem ksztat-
cenia umystowego dziewczat. Na tamach Przydatkow do dziet Arystotelesa obser-
wujemy wyltacznie sfere wychowania moralnego, bez omowionych przez Vives’a
i chelminskiego kleryka zasad ksztalcenia umystowego. Petrycy przywotuje jako
motto zdanie Eklezjasty: ,,masz corki, strzez ciata ich; nie okazuj im taskawej twa-
rzy” (Petrycy, 1956, s. 49). Tworzy kodeks postgpowania rodzica wzgledem corek,
blizniaczo zreszta podobny do tego, ktory zawart w traktacie pedagogicznym De
prole et regimine filiorum® Konrad z Byczyny okoto 1432 roku, ograniczajac sie
do czterech zasadniczych wskazoéwek. Pierwsza z nich ma zabrania¢ dziewczetom
spacerowania, druga jakichkolwiek kontaktow z picig przeciwng i mtodymi nie-
wiastami, trzecia lenistwa, czwarta natomiast gadulstwa. Rodzice powinni trosz-
czy¢ si¢ o wstydliwos¢ swoich corek, wstrzemiezliwosé, uczciwosé, czystosé, pra-
cowito$¢ i matlomoéwnos¢, poniewaz ,,biatoglowa tak si¢ do mtodzienca ma jako
zelazo do magneta; a jesli chlop bedzie do tego chytry, dowcipny, facnie uwiedzie
niestalego i mdlego baczenia dziewke” (Petrycy, 1956, s. 50). Petrycy, zgodnie
z koncepcja Stagiryty, widzi tylko jedng role kobiet w spoleczenstwie: ,,Robotne
maja by¢ dla domowego gospodarstwa, aby byty udatniejsze za mgz” (Petrycy,
1956, s. 51) albowiem ,,insze sg zabawy mgskie, jako uczy¢, rzadzié, kupczyé, zot-
nierska stuzy¢, a insze biatogtowskie, jako przase, szy¢, wyszywac, haftowac” (Pe-
trycy, 1956, s. 51). Rozdziat ten cechuje powaga. Widoczna jest proba przekonania
rodzicow, aby troszczyli si¢ o swoje corki. Petrycy, wzorujac si¢ na wspomnianym
weczesniej Konradzie z Byczyny, zrezygnowat w warstwie literackiej z dobrodusz-
nego dowcipu, jaki przenika niemal cate omowione przez $redniowiecznego peda-
goga zagadnienie wychowania dziewczat (Petrycy, 1956, s. 51).

Nie pojawiaja si¢ u Petrycego peretki filologiczne, jak chocby ten argument
Konrada z Byczyny na potrzebe ¢wiczenia dziewczat w matomoéwnosci: ,,Bierze

3,0 potomstwie i wychowaniu synéw”, co stanowi IV ksiege De vita coniugali.



102 Agnieszka MICHALKIEWICZ-GOROL

si¢ go z Pisma Swietego: kobiety i dziewczeta wigcej sa sktonne do mowienia,
poniewaz stworzone zostaty z zebra, wzglednie ko$ci mezczyzny, a wigc z mate-
rii stalej, ktora wydaje z siebie silniejszy dzwigk niz ziemia, z ktorej zostat stwo-
rzony Adam. Na przyktadzie mozna si¢ o tem przekonac: trzy kostki, potrzasane
w rece wydajg wickszy hatas, niz dziesi¢¢ grudek ziemi” (Konrad z Byczyny,
1929, s. 51).

Trzeba w tym miejscu zaznaczy¢, ze zardwno Konrad z Byczyny, jak i Seba-
stian Petrycy w swoich dzietach pomineli wazny tekst §w. Hieronima List do
Lety. Wydaje si¢, ze zyjacy i tworzacy w XV wieku Konrad z Byczyny, powinien
byt zna¢ List do Lety. Pisma jednego z Ojcow Kosciota byly w sredniowieczu
lekturg obowiagzkowa dla kazdego wyksztatconego mezczyzny. Brak odwotan
chelminskiego kleryka do powstalego dziesigc stuleci wezesniej tekstu, zawiera-
jacego zbior pedagogicznych wskazoéwek dla matki pragnacej przeznaczy¢ corke
do zycia klasztornego, moze budzi¢ zdziwienie. W Liscie do Lety czytamy mig-
dzy innymi: ,,Powinna [cérka Lety Paula — przyp. A.M.-G.] mie¢ litery z buksz-
panu lub kosci stoniowej, nazwane kazda wlasnem swem imieniem, niech bawi
si¢ wérod nich tak, aby zabawa nawet byta naukg, i niech nie tylko zna porzadek
liter [...]. A gdy zacznie juz drzaca raczka prowadzi¢ rylec po wosku, niech albo
czyja$ reka wodzi dzieciece paluszki, albo tez wyry¢ trzeba na tabliczce pierwsze
probki pisma, by mozna byto wzdhuz owych rowkow rysowac ksztatty liter [...]”
($w. Hieronim, 1929, s. 99).

Sw. Hieronim, zyjacy na przetomie epok, w wygasajacej kulturze antycznej
i na progu rodzacej si¢ kultury §redniowiecza, w swym starochrzescijanskim trak-
tacie pedagogicznym wyraznie przejmuje i rozwija koncepcje dydaktyczna
Kwintyliana. Zestawione sg w tym liScie, w sposob typowy dla tego okresu, no-
stalgia za dorobkiem starozytnych ze stanowiskiem chrzescijanskiego filozofa
i pedagoga. Gdy przypomnimy sobie stowa Konrada z Byczyny o surowym wy-
chowaniu dziewczat, kolejny fragment Listu do Lety: ,,Gdy [Paula — przyp. AM.-G.]
ujrzy dziadka, niech na piersi mu skoczy i Alleluja mu — choc¢by nie chciat —
$piewa. Niech babka garnie si¢ do niej, ojciec niech wsrdéd $miechu poznaje,
niech wszystkim mitg bedzie, a cata rodzina niechaj si¢ cieszy, ze roza zakwitta
w ich gronie” (§w. Hieronim, 1929, s. 100-101), sytuuje Konrada z Byczyny
w konflikcie ze $w. Hieronimem. Nawet wskazowki zwigzane z ksztalceniem
corki Lety sg znacznie bardziej doktadne i gwarantujace wyksztalcenie kobiety
na miar¢ tego, o ktorym mowit Konrad z Byczyny przy uzyciu trybu przypusz-
czajacego. Hieronim bowiem zaleca: ,,Co dnia powinna ci zda¢ sprawe z pracy
nad wyznaczonymi najpi¢kniejszymi ustepami z Pisma §w. Niech si¢ nauczy
rytmu greckich wierszy. A za tem powinna i$¢ krok w krok nauka tacinskiej
mowy, bo jesli na poczatku nie nagnie si¢ do niej mtody jezyk, popsuje sig, obce
przybierajgc brzmienia i obcemi btedami zanieczys$ci si¢ ojczysta mowa. Trzeba
by w tobie miata nauczycielke, by ciebie w mtodych latach podziwiata. Ani
u ciebie, ani tez u ojca nie powinna ujrze¢ nic takiego, co gdyby uczynita sama,
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zgrzeszytaby” (§w. Hieronim, 1929, s. 103). Na przyktadzie tych dwdch trakta-
tow pedagogicznych mozna zauwazy¢, jak corka i matka s postrzegane przez
Ojca Kosciola, ktorego nauki byty intelektualnym fundamentem epoki $rednio-
wiecza, z jednej strony, i w czasie zlotej jesieni tego okresu, z drugiej strony.
U Hieronima pojawia si¢ rozumna, $wiadoma wielkiej odpowiedzialnosci matka
1 godna rzetelnego wyksztatcenia umystowego corka. W tekscie za$ o dziesie¢
stuleci pdzniejszym, poswieconym przede wszystkim wychowaniu syna, Konrad
z Byczyny jako adresata swych porad widzi wytacznie ojca.

Co do wydzwigku tekstow sredniowiecznego pedagoga i Sebastiana Petry-
cego nalezy uznaé, ze byt on podobny. Rola kobiety byta jasno sprecyzowana.
Jednak warto zwrdci¢ uwagge, ze tak jak Konrad z Byczyny pozbawit swoja wizje
wychowania kobiet calej palety refleksji Hieronima czynigcej z kobiety $wia-
doma zong i matke, tak Petrycy zdewaluowatl jej znaczenie w stosunku do wska-
zéwek Konrada z Byczyny. W skopiowanej ze sredniowiecznego tekstu grupie
rad skierowanych do rodzicow wzgledem prowadzenia dziewczat zabrakto zda-
nia, ktore pada w pracy pedagogicznej z pierwszej polowy XV stulecia — zdania
zawierajacego katalog zaje¢ odpowiednich dla kobiet, w ktorym przed tkaniem,
przedzeniem, szyciem itp. wymienia si¢ czytanie (Konrad z Byczyny, 1929,
s. 137). Konrad z Byczyny zaklada, przy wielosci fraz podobnych do tej chocby:
,Kkobiety mniej maja rozumu, niz mezczyzni” (Konrad z Byczyny, 1929, s. 135),
intelektualny rozwoj kobiety, ktéry moze doprowadzi¢ ja do jakich§ wysokich
stanowisk spotecznych. U Sebastiana Petrycego nie ma o tym mowy. Matka zo-
stata w Przydatkach zdegradowana, w konteks$cie chociazby Listu do Lety, do roli
opiekunki i karmicielki w wymiarze atenskim.

5. Petrycy i europejski renesans w kwestii wychowania kobiet

Wigksza jeszcze przepas¢ w kwestii postrzegania roli kobiety i formuly jej
wychowania rysuje si¢ pomiedzy tekstami naszego arystotelika i Jana Ludwika
Vives’a. Ow hiszpanski filozof i pedagog poza rygorystycznym charakterem
wskazéwek odnoszacych si¢ do prowadzenia dziewczynek w dziecinstwie i mio-
dosci, co taczy go Scisle z Petrycym, czy kategorycznym sprzeciwem wobec
wszelkiej koedukacji, przedstawia w swoim dziele O wychowaniu niewiasty
chrzescijanki glgboko przemyslang koncepcje wychowania corek. Przede wszyst-
kim wyraza on t¢ opini¢: ,,fundamentem wychowania niewiesciego winna by¢ —
sadzg — filozofia moralna, ktora ksztattuje i uszlachetnia charakter” (Vives, 1968,
s. 281). Vives zaklada, Ze rola matki i zony wymaga przygotowania takze w ra-
mach ksztatcenia umystowego, przekonuje bowiem miedzy innymi: ,,czegokol-
wiek si¢ niewiasta uczy, niech uczy si¢ dla siebie samej lub co najwyzej dla dzieci
lub siostr” (Vives, 1968, s. 281). Wychowanie ma zatem zupelnie inny charakter
niz to obserwujemy w przypadku koncepcji Sebastiana Petrycego. Przede wszyst-
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kim wychowanie w cnotach i ksztatcenie intelektualne nie s zarezerwowane wy-
facznie dla mezczyzn.

Interesujacy, na gruncie zwlaszcza filologicznym, wydaja si¢ rowniez adre-
saci wskazowek przekazywanych przez Vives’a i Petrycego. Swoje porady oby-
dwaj pedagodzy dedykuja rodzicom. Oboje rodzice maja troszczy¢ si¢ o prawi-
dlowy rozwdj dziewczat zardwno w przydatku Jako Rzqdzi¢ rodzice majq corki
swe, jak 1 w Wychowaniu niewiasty chrzescijanki. Nalezy jednak pamietaé, ze
Vives angazowal ojca i matke we wszystkie sfery wychowania dzieci. Nawet de-
cyzj¢ o rozpoczgciu przez dziewcezynke edukacji (inaczej niz w przypadku chtop-
cow, u ktorych siodmy rok zycia, bezwarunkowo, miat by¢ momentem szkolnej
inicjacji) pozostawiat rodzicom*. W przypadku Sebastiana Petrycego zakres ob-
owigzkéw rodzicow w zwiazku z wychowaniem cérek jest znacznie szczuplej-
szy, a rzeczywista decyzyjnos¢ sugeruje nie tyle uzycie w tekscie stowa rodzice,
co podtytut Przydatkow do Dwoch Ksigg Ekonomiki Arystotelesowej nie pozo-
stawiajacy zadnych watpliwosci — O rzqdzie ojcowskim. Matka, ktora nie ode-
brata rownego mg¢zowi wyksztatcenia umystowego, musi by¢ skazana na role po-
slednia w procesie wychowania dzieci. By¢ moze uzycie stowa ,,rodzice” wyni-
kato w tworczosci Pilznianina z ususu, ktory utrwalit sie w literaturze z zakresu
pedagogiki dzigki traktatom Morusa, Frazma z Rotterdamu, Vives’a czy Mo-
drzewskiego’.

Zasadniczo Petrycy na przestrzeni wszystkich Przydatkéw po$wigca matkom
tylko jeden pelny akapit. Na marginesie tytutuje go Matki giupie. Odwotujac si¢
w glownej mierze do tradycji antycznej i biblijnej, wymienia te postaci rodzicow,
ktore w kwestii Wyrodzenia dzieci od rodzicow przyczyny popemily btedy wy-
chowawcze wynikajace z nadmiernej troski i1 ostroznosci. W akapicie opatrzo-
nym podtytutem Mifos¢ zbytnia wymienia Temistoklesa i Dawida, natomiast we
fragmencie Matki glupie, zamykajacym si¢ w niepelnych pigciu wersach, przy-
wotuje bezimienne postaci kobiece z komedii Terencjusza, ktore ,,[...] w grze-
chach zwykty pobtaza¢” oraz powoluje si¢ na opini¢ Arystotelesa, ktory twier-

4, [...1 W okresie, gdy dziewczynka okaze si¢ juz dojrzatg, by przystapi¢ do elementarnych nauk

i poznania §wiata, niech zacznie si¢ uczy¢ tego, co potrzebne jest do ogdlnego wyksztalcenia
tudziez do gospodarowania w domu. Wieku z gory nie okreslam: jedni, jak Arystoteles i Erato-
stenes, sadzili, ze nalezy zaczyna¢ w siddmym roku zycia, drudzy, ze w czwartym lub w piatym,
jak Chryzyp i Kwintylian. Ja pozostawiam to uznaniu rodzicéw, ktérzy powezma decyzj¢ sto-
sownie do indywidualnych cech i calego zachowania dziecka” (Vives, 1968, s. 274).

Bardzo zblizone w swojej wymowie do dzieta Vives’a sg fragmenty rozprawy O poprawie Rze-
czypospolitej Andrzeja Frycza Modrzewskiego, w ktorych autor zwraca uwagg rodzicow: ,,aby
swym dzieciom takie wszczepiali nauki i tak je wychowywali, by one od lat najwcze$niejszych
pojmowac si¢ uczyly, co jest uczciwe, a co haniebne, do czego dazy¢, a czego uniknac” i prze-
strzega: ,,pobtazliwos¢ fortuny i sposob zycia pelen zepsucia nie pozwala, aby doszli do czego
dobrego ani w dziecinstwie, ani gdy dorosna, ani gdy na m¢zoéw dojrzeja, ani gdy si¢ postarzeja,
bo w tym im przeszkadzaja powaby wystgpku”. Ponownie autor apeluje do obojga rodzicow,
nie odsuwajac matki na margines procesu wychowania dziecka — w tym wypadku, jak chce
A.F. Modrzewski — syna (Modrzewski, 1953, s. 111).
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dzil, ,,iz u wdow najgorsze dzieci bywaja i swowolne” (Petrycy, 1968, s. 430—
431). Kontynuacja stanowiska Stagiryty w okreslaniu roli i pozycji matki jest tu-
taj bardzo wyrazna. Brak uwzglednienia przez PilZnianina sylwetek konkretnych,
funkcjonujacych w tradycji europejskiej kobiet-matek moze dziwic, jesli
uwzgledni si¢ znajomos$¢ Petrycego tekstow Platona, Kwintyliana, Plutarcha,
Hieronima etc., w ktorych rola matki nie jest marginalizowana.

Podsumowanie

Sebastian Petrycy, poruszajac kwestic wychowania kobiet jako pierwszy
w jezyku polskim, nie wniost do historii mys$li pedagogicznej w tym zakresie
niczego nowego. Przedstawil poglady Arystotelesa jako swoje. Zaadaptowat kon-
cepcje atenska do polskich warunkow. Wyrzucit kobiete poza nawias, nie dajac
jej prawa do wychowania w cnotach, do ksztatcenia umystowego, do dazenia do
szlachetno$ci. Ten fakt sytuuje Petrycego w niekorzystnym $wietle, szczegolnie
wyraznie, gdy przywolamy fragment traktatu pedagogicznego Jana Amosa Ko-
menskiego, ktéry w XVII wieku postulowat, za Morusem i Erazmem z Rotter-
damu: ,,Wszystkich wiec do tego nagina¢ si¢ powinno, aby wyposazeni odpo-
wiednio w nauke, w cnoty i w religie, mogli pozytecznie przepedzi¢ zycie obecne
i przygotowaé sie nalezycie do zycia przyszlego. Ze znaczenie poszczegdlnych
0s6b u Boga o niczem nie stanowi, sam Bog tylokrotnie to stwierdza” (Komenski,
1956, s. 305). W kilkadziesiat lat po wydaniu Przydatkow ukazata sie¢ Wielka dydak-
tyka, ktora w wielu elementach kontynuowata rozwigzania zalecane przez naszego
arystotelika. Poza jednym — zabrakto w teorii Sebastiana Petrycego zdania: ,,Rowniez
niepodobna poda¢ zadnej przyczyny, dlaczegoby si¢ miato druga pte¢ zupetie wy-
laczy¢ od nabywania madrosci, czy to w jezyku lacinskim, czy tez w ojczystym. Ko-
biety sg tak samo obrazem Boga, tak samo uczestnikami taski i krélestwa w przy-
szkym zyciu, tak samo wyposazone w umyst sprawny i zdolny poja¢ madros¢ (nieraz
W wWyzZszym niz nasza pte¢ stopniu)” (Komenski, 1956, s. 314-315).

Przyjmujac perspektywe wspotczesnych rozstrzygnie¢ dotyczacych stylow
literackich, za Stanistawem Balbusem mozna okresli¢ Sebastiana Petrycego z Pil-
zna z jednej strony aktywnym kontynuatorem antycznej spuscizny literackiej
i filozoficznej, z drugiej zas wylacznie epigonem, dla ktérego ,,[...] forma lite-
racka powiela bowiem to tylko, co juz niegdy$ powiedziala, a wtasciwie — po-
wielajac, za kazdym razem mowi coraz mniej i coraz bardziej sama traci wydol-
no$¢” (Balbus, 1993, s. 188). Epigonizm Petrycego dotyczy niemal wytacznie
kwestii wychowania dziewczat. Autor Przydatkow wydaje si¢ nie zauwazac re-
fleks;ji o edukacji kobiet Kwintyliana, $w. Hieronima, Erazma z Rotterdamu, To-
masza More’a czy Vives’a. Nasladuje lub wiernie thumaczy Arystotelesa, po-
wstrzymujac si¢ od tworczych adaptacji mysli Stagiryty, ktore stanowig o inno-
wacyjnosci 1 wyjatkowosci wywodow poswigconych wychowaniu chlopcow.
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Niewykorzystana przez Petrycego szansa uczynienia wychowania dziewczat
rownym wychowaniu m¢zczyzn lezy by¢ moze u podstaw trwajacego niemal trzy
stulecia procesu marginalizacji kobiet jako podmiotu polskiej mysli pedagogiczne;.
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The language of reflections of Sebastian Petrycy of Pilsen
on upbringing and education without women, and not for women

Summary

This monograph is an attempt to evoke the figure of Sebastian Petrycy of Pilsen, a Polish Re-
naissance physician, philosopher, Aristotelik, poet and, above all, the creator of the autonomous
pedagogical and philosophical concept, in the context of analysing source texts in which the author
addresses issues related to the upbringing and education of women.

Petrycy’s pedagogical judgments contained in the “Przydatki” to Aristotle’s writings regarding
mental, moral and physical education of women should definitely be regarded as a direct continua-
tion of the views on this issue by Aristotle and Konrad of Byczyna. The outstanding representative
of the Polish Renaissance should, as it seems, know, even briefly, fragments of the texts of Quin-
tilian, Saint. Jerome or Erasmus of Rotterdam dedicated to the education of women. Nowhere,
however, in any part of Przydatki, one can point to even a hint of Petrycy’s inspiration with “Edu-
cation of the speaker”, “Letter to Let” or “Conversation of the Abbot with Magdala”. Plato did not
find his place at the reception of the ancient thought of upbringing women in the pedagogical con-
cept of Sebastian Petrycy of Pilsen, either. It is Aristotle who, also in the language layer, delineates
the shape and quality of the women’s world, presented by the Renaissance author of the first peda-
gogical and philosophical concept created for the Polish recipient.

Keywords: Sebastian Petrycy of Pilsen, upbringing of women, education of women, Polish Re-
naissance, language of pedagogical concept.
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Pomo0z mi wyrazic si¢ inaczej, czyli umozliwianie
uczniom szkol specjalnych nabywania kompetencji
komunikacyjnych — przyklady dobrych praktyk

Streszczenie

Wraz z rozwojem spoteczenstwa wiedzy konieczne staje si¢ stworzenie wszystkim jednostkom,
niezaleznie od pochodzenia, wieku, plci, (nie-)petnosprawnosci, warunkéw do nabywania kompe-
tencji uznawanych za kluczowe w ich rozwoju oraz pehieniu rél spotecznych. W niniejszym
artykule przedstawione zostana przyktady miedzynarodowej wspotpracy w zakresie budowania
kompetencji komunikacyjnych uczniow szkot specjalnych. Proba ich opisu i analizy umozliwi uka-
zanie inspirujacych waloréw podejmowanych przedsiewzig¢. Moze stanowi¢ rdwniez zachete do
dalszej wymiany do$wiadczen w tym zakresie.

Stowa kluczowe: kompetencje kluczowe, kompetencje komunikacyjne, projekty unijne, audi-
odeskrypcja, ksiazki dotykowe.

Wstep

Pojecia ,,kompetencje” i ,,kompetencje kluczowe” wpisaty si¢ na state do ter-
minologii odnoszacej si¢ do roznych uczestnikdw procesu edukacji. W zwigzku
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z naduzywaniem ich zarowno w dziataniach zwigzanych z kolejnymi reformami
systemu edukacji, jak i w praktyce edukacyjnej staly si¢ modnymi okresleniami,
stanowigcymi niejednokrotnie ,;magnes dla oczu”, ,,wytrych do serc” rodzicow
pragnacych zapewni¢ swym dzieciom odpowiedni start na §ciezce edukacyjne;j.
W naukach pedagogicznych uznawane sg za paradygmat procesu ksztalcenia (Za-
wadzka-Bartnik, 2016, s. 35). Jak stusznie zauwazyty Barbara Dudel i Matgo-
rzata Gloskowska-Sotdatow, w literaturze pedagogicznej termin ,.kompetencje”
jest réznie definiowany, np. jako zlozona dyspozycja stanowigca wypadkowa
wiedzy, umiejetnosci, postaw, motywacji, emocji i warto$ciowania; sprawnosci
i zdolnosci cztowieka pozwalajace na efektywne dzialanie w czasie realizowania
celow 1 zadan zyciowych; wiedza umozliwiajaca przy okreslonych zdolnosciach
i umiejetnosciach zaadoptowanie si¢ do spotecznych wymagan w réznych obsza-
rach funkcjonowania jednostki; znajomo$¢ umiejetnosci i sprawnosci oraz prze-
konanie o mozliwosci korzystania z tej zdolnosci; wlasciwosci jednostki, ktorych
wyrazem sg odpowiedni poziom umiej¢tnosci, adekwatne (zgodne ze spotecz-
nymi standardami) zachowanie, swiadomo$¢ koniecznosci i konsekwencji ta-
kiego zachowania, a takze przyjmowanie za nie odpowiedzialnosci (Dudel, Gto-
skowska-Sotdatow, 2017, s. 12). Trzeba tez pamigtac, iz kompetencje mogg by¢
rozpatrywane w ujeciu statycznym (jakie sa aktualnie?) a takze w ujeciu dyna-
micznym (jakie zachodza w nich zmiany iloSciowe i jako§ciowe?). W niniejszym
artykule przyjmujemy dynamiczne rozumienie kompetencji jako zmian ilo-
sciowo-jakosciowych dokonujacych si¢ w procesie ksztalcenia (Klus-Stanska,
2002; Wisniewska-Kin, 2015, s. 14). W wyniku aktywnos$ci uczacych si¢ pod-
miotdéw podlegaja one bowiem ¢wiczeniu, sprawdzaniu, ,,staja si¢ nie celem wy-
lacznie, ale narzedziem uczenia sig, podstawg dla dalszego ksztatcenia [...] nie-
zbywalny element kultury uczenia sie” (Zuchowska, 1999, s. 36).

Szczegodlng grupe kompetencji stanowia tzw. kompetencje kluczowe, zgod-
nie z zaleceniami Parlamentu Europejskiego rozumiane jako takie, ktorych wszy-
scy ludzie potrzebuja do samorealizacji oraz rozwoju osobistego, aktywnego oby-
watelstwa, integracji spotecznej i zatrudnienia (Rozporzgdzenie Parlamentu
2006). Zalicza si¢ do nich: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumie-
wanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kompe-
tencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetnos¢ uczenia
si¢, kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢,
swiadomos$¢ 1 ekspresje kulturalng. Zdaniem Zdzistawy Zactony kompetencje
kluczowe, okreslane tez mianem transwersalnych, glownych, podstawowych,
»gwarantujg rozwoj cztowieka poprzez coraz lepsze kierowanie soba, zwigksza-
nie stopnia swojej sprawczosci, podejmowanie optymalnych wyzwan, osiaganie
wyzszego stopnia swojej autonomii” (Zactona, 2018, s. 18). Pierwsze dwa ro-
dzaje kompetencji kluczowych mozna by okresli¢ jako kompetencje jezykowe,
rozumiane jako zdolno$¢ wyrazania, wyjasniania poje¢, mysli, uczué, faktow,
opinii w mowie i piSmie oraz postugiwania si¢ j¢zykiem dla nawigzania interakcji
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w sposob kreatywny, w réznych kontekstach spolecznych i kulturowych. Ich
efektem jest kompetencja komunikacyjna. Sktadaja si¢ na nia: znajomos¢ stow-
nictwa, gramatyki i funkcji jezyka, swiadomo$¢ gtownych typow interakcji stow-
nej, znajomos$¢ tekstow literackich, gtdownych cech stylow i rejestrow jezyka,
a takze $wiadomo$¢ zmienno$ci sposobow porozumiewania si¢ w roznych kon-
tekstach (Rozporzgdzenie Parlamentu 2006). W literaturze przedmiotu kompe-
tencja ta jest natomiast utozsamiana ze ,,zdolnoscig do skutecznego porozumie-
wania si¢ z innymi ludzmi za posrednictwem jezyka oraz zachowan niewerbal-
nych ksztattujacych si¢ w wyniku doswiadczenia” (Twardowski, 2001, s. 105).
Jesli przyjmiemy takie rozumienie kompetencji komunikacyjnej, to w dobie
wspotczesnych osiggnie¢ cywilizacyjnych, waznymi czynnikami sprzyjajacymi
jej budowaniu, doskonaleniu moga by¢ rowniez kompetencje informatyczne.

Biorac pod uwage rodzaje komunikacji i jej kanaty, Autorki niniejszego ar-
tykutu uznaja za zasadne stosowanie okreslenia ,.kompetencje komunikacyjne”,
a nie ,,kompetencja komunikacyjna”.

Ksztattowanie i doskonalenie kompetencji komunikacyjnych jest szczeg6lnie
duzym wyzwaniem dla nauczycieli 0s6b z zaburzeniami komunikacji i percepcji.

W odniesieniu do intencjonalnego, instytucjonalnego ksztattowania kompe-
tencji jezykowych tych uczniow (z wyjatkiem uczniéw z umiarkowang i znaczng
niepelnosprawnoscig intelektualng) wyktadnie stanowia Rozporzgdzenie Parla-
mentu Europejskiego i Rady z dn. 18 grudnia 2006 r. w sprawie kluczowych kom-
petencji w uczeniu si¢ przez cate Zycie oraz Europejski System Opisu Ksztatcenia
Jezykowego (Coste 1 in., 2001, wydanie polskie: 2003). Ich zalecenia znajduja
odzwierciedlenie w obowigzujacej podstawie programowej. Zgodnie z zapisami
zawartymi w tym dokumencie do najwazniejszych umiejetnosci rozwijanych
w ramach ksztatcenia ogdlnego w szkole podstawowej zaliczane sa m.in.
»sprawne komunikowanie si¢ w jezyku polskim oraz w jezykach obcych nowo-
zytnych”, ,,poszukiwanie, porzadkowanie, krytyczna analiza oraz wykorzystanie
informacji z réznych zrédet”. Za nie mniej istotne umiejg¢tnosci uznaje si¢ ,,krea-
tywne rozwigzywanie problemow z rdéznych dziedzin ze $wiadomym wykorzy-
staniem metod i narzedzi wywodzacych si¢ z informatyki. i, w tym programowa-
nie”, ,,rozwigzywanie problemow, rowniez z wykorzystaniem technik mediacyj-
nych” (Zatacznik nr 2 Rozporzadzenie MEN z 2017). W dokumencie tym pod-
kresla sie, iz kompetencje jezykowe powinny by¢ ksztattowane na kazdym przed-
miocie, co ma pomoc uczniom w komunikowaniu si¢ w sposob poprawny i zro-
zumialy. Zwraca si¢ uwage na konieczno$¢ nauki czytania, budzenia zaintereso-
wan czytelniczych, wdrazanie do poszukiwania informacji w roznych zrodtach,
rozwijanie umiej¢tnosci rozumienia, wykorzystywania i refleksyjnego przetwa-
rzania tekstow, a takze wykorzystania pisma do rozwijania umiejgtnosci mow-
nych i na odwro6t. Takie same zalecenia odnosza si¢ do jezykow obcych. W obo-
wigzujgcej podstawie programowej znajduje si¢ rowniez zapis, zgodnie z ktorym
do zadan szkoty nalezy zapewnienie wszystkim uczniom warunkéw do nabywa-
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nia wiedzy i1 umiej¢tnosci umozliwiajacych rozwigzywanie problemow z wyko-
rzystaniem metod i technik wywodzacych si¢ z informatyki, w tym np. wyszuki-
wania i wykorzystywania informacji z ré6znych zrodel, postugiwania si¢ kompu-
terem 1 podstawowymi urzadzeniami cyfrowymi na zajeciach z roznych przed-
miotéw m.in. do pracy nad tekstem, przetwarzania informacji czy prezentowania
ich w réznych postaciach. Do zadan szkoty nalezy ponadto przygotowanie
uczniow do §wiadomego i odpowiedzialnego korzystania z zasoboéw interneto-
wych, krytycznej selekcji informacji, bezpiecznego poruszania si¢ w przestrzeni
cyfrowej, w tym nawigzywania i utrzymywania opartych na wzajemnym sza-
cunku relacji z innymi uzytkownikami sieci. Wszystkie te dziatania powinny by¢
jednak podporzadkowane jednemu — zindywidualizowanemu wspomaganiu roz-
woju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci.

Realizacja wyzej wskazanych zalecen wymaga poszukiwania réznych roz-
wigzan organizacyjnych i metodycznych, niejednokrotnie o charakterze innowa-
cyjnym. Nawigzywania wspolpracy wewnatrzszkolnej i migdzyszkolnej, dziele-
nia si¢ dos§wiadczeniami, w celu tworzenia uczniom warunkéw do nabywania
wyzej wskazanych kompetencji.

W niniejszym artykule podejmiemy probe odpowiedzi na pytanie: jakie in-
nowacyjne rozwigzania metodyczne z zakresu wspomagania rozwoju kompeten-
¢ji komunikacyjnych uczniow z zaburzeniami percepcji i komunikacji wdrazane
sa w placowkach ksztatcenia specjalnego w Dagbrowie Gorniczej oraz w Ty-
chach? Przedstawimy dwa migdzynarodowe projekty wdrozone w wyzej wymie-
nionych placowkach. Stanowig one bowiem przyktady dobrych praktyk zwigza-
nych nie tylko ze wspieraniem nabywania, doskonalenia kompetencji jezyko-
wych przez ucznidw, ale takze wykorzystywania innych kanatéw satysfakcjonu-
jacego, efektywnego komunikowania si¢ z otoczeniem, co wydaje si¢ szczegdlnie
istotne w przypadku ucznidéw z zaburzeniami percepcji i komunikacji. Opis tych
rozwigzan metodycznych jest wynikiem analizy dokumentow a takze wywiadow
z dyrektorem Zespotu Szkot Specjalnych nr 8 w Tychach oraz z nauczycielami,
ktorzy wraz z uczniami brali udziat w realizacji tychze projektow.

1. Zalozenia i realizacja projektu Erazmus+ w Specjalnym
Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i Mlodziezy
Niepelnosprawnej w Dabrowie Gorniczej

Projekt pn. ,,Pomozcie nam pomoc im. Arteterapia kluczem komunikacji nie-
petosprawnych” zostat przewidziany do realizacji w okresie od 1 pazdziernika
2017 r. do 31 sierpnia 2019 r. Jego uczestnikami byly osoby z zaburzeniami ko-
munikacji i odbioru bodzcdéw zewnetrznych, pracujacy z nimi pedagodzy spe-
cjalni, logopedzi, nauczyciele przedmiotéw, nauczycicle edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej z sze$ciu krajow partnerskich, tj. Czech, Finlandii, Grecji, Pol-
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ski, Turcji oraz Wielkiej Brytanii. Gléwnym celem podjetej wspdtpracy miata
by¢ poprawa komunikacji (werbalnej i niewerbalnej) wychowankdéw poprzez za-
stosowanie metody arteterapii. Nauczyciele, terapeuci uczestniczacy w projekcie
uznali, iz ich podopieczni ze wzgledu na do$wiadczane trudno$ci i zaburzenia,
niejednokrotnie nie potrafia w sposob zrozumiaty dla otoczenia, akceptowany
spotecznie przedstawi¢ swoich potrzeb czy uczué¢. Z drugiej strony nie zawsze
prawidtowo odczytujg komunikaty naptywajace z otoczenia. W zwiazku z tym
podjeli probe wykorzystania arteterapii jako ptaszczyzny wzajemnego odkrywa-
nia ,,znaczen przekazu”.

Ze wzgledu na rodzaj podjetego przedsiewzigcia (wykorzystanie job shado-
wing, czyli wyjazdow opartych na ,,podpatrywaniu pracy” partneréw), mozliwa
stata si¢ rzeczywista wymiana do§wiadczen, dzielenie si¢ dobrymi praktykami.
Dodatkowa korzyscig zwigzana z udziatem w projekcie jest doskonalenie znajomo-
$ci jezyka angielskiego (w tym specjalistycznego) przez nauczycieli i terapeutow.

Pobyty w placéwkach partnerskich w Finlandii, Czechach i Grecji zaowoco-
waty podejmowaniem dzialan majacych na celu przyblizanie uczniom SOSW
w Dabrowie Gorniczej kultury odwiedzanych krajow (fotorelacje z organizowa-
nych spotkan tematycznych, sprawozdania sa dostgpne na stronie: www.artetera-
pia.blogspot.pl). Podczas Dnia Greckiego wychowankowie, nauczyciele i tera-
peuci mogli np. wspolnie zatanczy¢ zorbe, obejrze¢ zdjecia i inne pamiatki z wy-
jazdu, wzig¢ udziat w olimpiadzie, sprobowac oryginalnych potraw greckich (Lou-
kumi) i polskich dan (satatka grecka), wykona¢ misy czy amfory wedtug wia-
snych pomystow. Kazde z tych dziatan stanowito okazje¢ do dzielenia si¢ przezy-
ciami, budowania krétszych badz dluzszych wypowiedzi (spontanicznych lub
kierowanych pytaniami), a takze wykorzystania pozawerbalnych sposobow ko-
munikowania si¢, gdy zachodzita taka potrzeba.

Kolejnym etapom projektu towarzyszy organizowanie spotkan tematycz-
nych, prowadzenie bloga oraz przygotowanie przez uczniow i nauczycieli gaze-
tek Sciennych. Redagowanie informacji, dobor zdjeé¢, a pozniej ogladanie goto-
wych materiatow to rowniez doskonate okazje do doskonalenia umiejetnoscei je-
zykowych w naturalnych, a nie symulowanych warunkach.

Realizujac cele projektu w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym
w Dabrowie Gorniczej, wykorzystano kamishibai (,,papierowy teatr”, zwany tez
»teatrem ilustracji” czy ,.teatrem narracji”’). Stanowi ono tradycyjna japonska
sztuke opowiadania historii, w oparciu o kartonowe plansze z ilustracjami (,,pa-
pierowe slajdy”), wsuwane do czeSciowo otwartej, drewnianej skrzynki, ktora
petni role ekranu/sceny (podobnie jak w teatrach marionetkowych). Biorac pod
uwage fakt, iz odbiorcami tych przedstawien sg rowniez osoby stabowidzace
i niewidome, wprowadzono audiodeskrypcje, czyli stowny opis tresci wizual-
nych, niedostepnych dla tej grupy odbiorcéw. Okazato si¢, iz wykorzystanie tej
metody stanowilo dla autorow spektakli i ich adresatow okazje do spontanicz-
nego przezywania i wyrazania emocji, dzielenia si¢ nimi z innymi uczestnikami
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procesu twdrczego oraz przedstawien. Stato si¢ sposobem ksztaltowania lub do-
skonalenia zdolno$ci komunikowania si¢, a jednocze$nie wspdtodczuwania oséb,
u ktorych te procesy sa w znacznym stopniu ograniczone.

Uczestnicy projektu nie poprzestali na tej jednej formie przekazu scenicz-
nego. I tak, tyflopedagodzy wraz z uczniami z dysfunkcja wzroku (w tym postu-
gujacymi si¢ pismem Braille’a) przygotowali tradycyjny spektakl pt. ,,Inny nie
znaczy gorszy. Historia taciatego stonia”. Spektakl ten zostal przygotowany na
podstawie bajki ,,Przygody stonika Bombika”, autorstwa ks. Bogustawa Zemana.
Przedstawiona w tej formie historia ma przekona¢ widzow, iz akceptacja wlasnej
odmiennosci, otwarcie si¢ na inne osoby sprzyja budowaniu satysfakcjonujgcych
kontaktow, prawidlowemu komunikowaniu si¢. Podobnie jak w kamishibai, za-
stosowano tu audiodeskrypcje, aby utatwi¢ odbior przedstawienia osobom z dys-
funkcja wzroku. Opis dotyczyt scenografii, kostiuméw, gry aktorskiej, w tym za-
chowan poszczegolnych postaci. Na uwagg zastuguje rowniez fakt, iz uczniowie
Z wyzej wymienionymi niepetnosprawno$ciami byli wspottworcami scenariusza
i scenografii. Zatem mieli mozliwo$¢ decydowania o istotnych elementach tego
przedsiewziecia arteterapeutycznego. Cwiczyli umiejetnosci jezykowe, tworzac
histori¢, wykonujac zadania aktorskie, negocjujac z réwiesnikami oraz doro-
stymi. Przedstawienie zostalo zaprezentowane dwukrotnie na terenie placowki,
w tym podczas akcji ,,Dzieci dzieciom”.

Jednym z etapow projektu byt udziat nauczycieli w warsztatach organizowa-
nych przez ,,Kotobajki” zajmujace si¢ tworzeniem ksigzeczek dotykowych dla
dzieci niewidomych i stabowidzacych. Pod okiem instruktorow tyflopedagodzy
uczestniczacy w projekcie zaprojektowali i wykonali ksigzke dotykowa o tacia-
tym stoniu Bombiku. Jej tre$¢ $cisle nawigzywala do scenariusza spektaklu. Ob-
razki ksigzki wykonano z roznych materialéw utatwiajacych odbior dotykowy,
a dodatkowo uzupekliono je tekstem zapisanym w czarnodruku i pismem
Braille’a. Powstanie tej ksigzki miato nie tylko zache¢ci¢ uczniow do wspdlnego
czytania z petnosprawnymi cztonkami ich rodzin, przyjaciétmi, nauczycielami
czy terapeutami, ale takze do dzielenia si¢ przezyciami zwigzanymi z udziatem
w procesie tworczym, z wchodzeniem w role. Stato si¢ okazja do pokazania ucz-
niom, ze ilustracje, tre$¢ ksigzki czy przedstawienia moga by¢ rdznie odczyty-
wane przez odbiorcow, ze wzgledu na odmienno$¢ ich indywidualnych doswiad-
czen. Pozwalato na konfrontowanie wtasnych spostrzezen i przemyslen z cu-
dzymi, weryfikowanie wlasnych odczu¢ czy wyobrazen, a w konsekwencji bu-
dowania bardziej zobiektywizowanego obrazu otaczajgcego Swiata, relacji mig-
dzyludzkich czy wilasnej osoby.
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2. Projekt mi¢dzynarodowej wspolpracy szkol online
na portalu edukacyjnym eTwinning realizowany
w Zespole Szkot Specjalnych nr 8 w Tychach

Zespot Szkot Specjalnych nr 8 w Tychach posiada wieloletnie doswiadczenie
w zakresie wspotpracy migdzynarodowej, ukierunkowanej na poszukiwanie no-
wych metod pracy z uczniami z zaburzeniami percepcji i komunikacji (por. np.
Wendrenska, 2013, s. 144-145; Wendrenska, Stankowska, 2013, s. 110).
W styczniu 2019 r. rozpoczeto realizacjg nowego projektu pn. ,,Not all Super-
heoes wear capes. Nie wszyscy superbohaterowie nosza peleryny”. Wspotprace
nawigzaly tym razem placowki z Hiszpanii, Grecji, Stowacji i Polski. Tyska pla-
cowke reprezentowali uczniowie klas I-I1I z zaburzeniami ze spektrum autyzmu,
uczniowie klas I-III prowadzonych metoda Marii Montessori, ich wychowawcy
i nauczycielka jezyka angielskiego. Z analizy informacji zamieszczonych na stro-
nie Facebook placowki (www.facebook.com/ZespolSzkolSpecjalnychNr8WTy-
chach) oraz w sprawozdaniu koordynatora projektu wynika, iz w kazdym mie-
siacu uczestnicy mieli zrealizowa¢ okre§lone zadania. Pierwsze z nich obejmo-
wato wykonanie zdje¢ grupowych, przygotowanie z nich puzzli w tradycyjne;j
postaci i w wersji online oraz przygotowanie tablicy informacyjnej na temat swo-
jej szkoty. Udostgpnienie tych materiatdw partnerom miato nie tylko stuzy¢ wza-
jemnemu poznaniu si¢ beneficjentow, ale takze prowadzenia z uczniami swobod-
nych rozmoéw na temat zagranicznych kolegow i ich szk6l. W tym samym mie-
sigcu dokonano wyboru dwoch ,,Superbohaterow”, zaplanowanie spotkania
znimi (ustalenie terminu, utoZenie pytan). Grupa tyska spotkata si¢ ze strazakiem
z OSP i dogoterapeutka wspotpracujaca z ZSS nr 8 w Tychach. Uczniowie mieli
okazj¢ porozmawiaé ze swoimi ,,Superbohaterami” na temat ich pracy, bedacej
jednoczesnie pasjg. W lutym przygotowano film z napisami w jezyku angielskim
stanowigcy relacje ze spotkania. Ponadto kazda grupa opracowala propozycje
logo 1 sloganu projektu. Dziatania tworcze sprzyjaly rozwijaniu umiejgtnosci
werbalizacji swoich pomystow, przedstawiania ich w ikonograficznej formie, ne-
gocjowania z wykorzystaniem wlasciwej argumentacji. Kazda szkota mogla
zglosi¢ wiecej niz jeden pomyst. Ostatecznie, w wyniku glosowania online, wy-
brano slogan zaproponowany przez szkote z Hiszpanii.

Nastepnie uczniowie klas I-III bioracy udziat w tym mig¢dzynarodowym
przedsiewzigciu mieli za zadanie stworzy¢ wlasnego ,,Superbohatera” i jego dom,
opisa¢ jego mocne oraz stabe strony. W wyniku przeprowadzonej dyskusji, bo-
haterowi nadano imi¢ Flip-Jack. Ustalono, iz bedzie on mieszka¢ w Teczowym
Domu ze swoim psem Reksiem, a jego moce (umiej¢tnosé latania, podnoszenia
cigzkich przedmiotow) i atrybuty, tj. magiczny pasek, sie¢, laser w oczach za-
pewnig mu mozliwos¢ czynienia dobra. Na uwage zashuguje fakt, iz Flip-Jack nie
karze nieprawych ludzi, lecz zamienia ich w motyle.
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Charakterystyki wszystkich ,,Superbohater6w” zamieszczono na stronie pro-
jektu (https://twinspace.etwinning.net/79805/pages/page/589855). Wspdlna lek-
tura przygotowanych opisow sprzyjata nie tylko poszerzaniu zasobéw stownic-
twa (w jezyku ojczystym i jezyku angielskim) uczestnikow, ale rowniez stano-
wila okazj¢ do wyrazania opinii o projektach kolegdw, porownywania, warto-
$ciowania. Kolejnym etapem prac projektowych byto indywidualne tworzenie
comic speech bubbles, czyli duzych komiksowych chmurek z hastami, ktorych
tre$¢ odnosi si¢ do §wiata warto$ci (przyjazn, szacunek, zdrowie itp.), przygoto-
wanie wystawy i fotorelacji.

Majowe zadanie pt. ,,Superbohaterowie Europy w prasie”, polegato natomiast
na wyszukaniu w prasie i w zrédlach internetowych informacji o bohaterach
z roznych krajoéw Europy, wydrukowaniu/wycigciu ich i naklejeniu na stup oglo-
szeniowy. Tyscy uczniowie wybrali artykuty o: podrozniczce, dziennikarce —
pani Martynie Wojciechowskiej, pomystodawcy i zatozycielu Wielkiej Orkiestry
Swigtecznej Pomocy — panu Jerzym Owsiaku, pochodzacym z Tychow, znanym
taterniku i himalai$cie — panu Adamie Bieleckim, wybitnym polskim kardiochi-
rurgu — panu Zbigniewie Relidze oraz wczesniej nieznanych bohaterach, ktorzy
nie§li pomoc innym (www.facebook.com/ZespolSzkolSpecjalnychNr8WTy-
chach/photos/pcb.2257331220972799/2257330327639555/?type=3 &theater).

Ostatnie zadanie w projekcie pn. ,,Not all Superheoes wear capes. Nie wszy-
scy superbohaterowie noszg peleryny” stanowito opracowanie migdzynarodo-
wego komiksu. Uczniowie ZSS nr 8 w Tychach mieli za zadanie przygotowanie
ostatniej czeSci komiksu, tj. utozenie, napisanie tekstow w jezyku angielskim
(z uwzglednieniem swojego Superbohatera i w nawigzaniu do poprzednich czg-
$ci, stworzonych przez kolegow z Hiszpanii, Grecji i Stowacji) oraz zilustrowanie
ich. Ostateczna wersja komiksu jest dostgpna w wersji papierowej 1 w postaci
Flipbooka (https://en.calameo.com/books/005889121302f70e79ee2). Tworzenie
komiksu byto niewatpliwie dla uczniow okazjg do ¢wiczenia precyzyjnego, zwig-
ztego wyrazania mysli, budowania dialogdw z uwzglednieniem emocji bohate-
row, stosowania odpowiedniej interpunkcji, dbatosci o spojnos¢ tresci rysunkow
1 podpisoéw, czyli dbatosci o ,jednos¢ ikono-lingwistyczng” (Toeplitz, 1984,
5.40). Uczniowie mogli uzmystowi¢ sobie analogi¢ miedzy spdjnoscig rysunkoéw
i tekstu w komiksie a spojnoscig mowy werbalnej i niewerbalnej w naszej co-
dziennej komunikacji. Wspdlne czytanie fragmentéw opracowanych przez kole-
gow oraz calego komiksu stanowito z kolei okazje do wczuwania si¢ w sytuacje
bohateréw, wspolprzezywania ich przygod, stosowania wlasciwego tempa czy
intonacji. Sprzyjato spontanicznemu stawianiu pytan przez dzieci, prowadzenia
rozméw. Historyjki obrazkowe przedstawione w komiksie ulatwialy zapamigtanie
zawartej w nim wiedzy oraz nowego stownictwa czy wyrazen w jezyku obcym.
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3. Kompetencje jezykowe budowane w ramach opisywanych
projektow — inspiracje, trudnosci doswiadczane przez
uczniow i pedagogow specjalnych

Analiza dokumentéw oraz odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli pod-
czas wywiadow pozwalaja na wysuniecie wniosku, iz uczniowie bioracy udziat
w opisywanych przedsiewzigciach zaczeli bardziej $wiadomie korzystac z posia-
danego zasobu reakcji i zachowan komunikacyjnych, a ponadto, niejednokrotnie
znacznie go poszerzyli. Pedagodzy specjalni dbali, aby odpowiednio zostata wy-
korzystana naturalna, wrodzona potrzeba oraz gotowo$¢ komunikowania si¢ ich
ucznidow, a wzmacniajac je, dbali rowniez o stworzenie srodowiska (w tym za-
pewnienie odpowiednich adresatow i dostarczenie wiasciwych $rodkéw komuni-
kacji), w ktérym porozumiewanie si¢ moze przebiega¢ w sposob satysfakcjonu-
jacy wszystkich uczestnikow.

Zastosowane metody i formy pracy sprzyjaly uczeniu si¢, doskonaleniu umie-
jetno$ci nadawania komunikatéw — formutowania jasnych, precyzyjnych przeka-
z6w werbalnych i pozawerbalnych, poprawnych na tyle, na ile to mozliwe pod
wzgledem artykulacyjnym, sktadniowym, interpunkcyjnym, a tym samym moz-
liwych do odczytania, zrozumiatych dla ich adresatow. Pomagaty tez w ¢wicze-
niu: koncentrowania si¢ na komunikatach innych osob, odbierania (na poziomie
werbalnym i pozawerbalnym), interpretowania ich oraz wltasciwego reagowania
na otrzymywane informacje (udzielanie odpowiedzi, prosba o powtorzenie, wy-
jasnienie itp.).

Przedstawione przyktady projektéw $wiadcza rowniez o tym, iz uczestni-
czacy w nich pedagodzy specjalni i inni terapeuci sg $wiadomi, iz sposob dazenia
do zaktadanego efektu jest rownie wazny jak on sam. Dlatego w dziataniach po-
dejmowanych wspoélnie z uczniami skupiali si¢ nie tylko na budowaniu wiedzy
nazewniczej (poszukiwaniu, poznawaniu i odtwarzaniu nowych poje¢ czy infor-
macji), ale takze na budowaniu wiedzy interpretacyjnej (prezentacji wtasnych
spostrzezen, przemyslen, watpliwosci, analizowaniu zebranych materiatow,
przedstawionych, niejednokrotnie odmiennych stanowisk, wyciggania wnio-
skow, negocjowania, argumentacji, a jednoczesnie szanowania cudzych przeko-
nan. Istotna byla tu samodzielno$¢ w dziataniu wychowankéw (zaré6wno w pro-
cesie planowania, realizacji jak i oceny wspolnych dokonan). Uczniowie dosko-
nalili: recepcj¢ i budowanie réznych form wypowiedzi w zakresie podejmowa-
nych tematdéw, reagowanie na nie w interakcjach bezposrednich i posrednich
(online). Zajgcia te sprzyjaly rowniez refleksji nad forma i trescig budowanych
wypowiedzi, stosowanymi srodkami jezykowymi oraz innymi Srodkami wyrazu
(ruch, obraz, grafika).

Uczniowie doskonalili umiej¢tnos¢ komunikowania si¢ werbalnego w jezyku
ojczystym i jezyku obcym. Utrwalali znane stownictwo. Uczyli si¢ stosowaé
w sytuacjach nietypowych (forma wypowiedzi — audiodeskrypcja, slogan, ko-
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miks). Ostuchiwali si¢ z brzmieniem i znaczeniem nowych poje¢ i réwniez krea-
tywnie je wykorzystywali. Przyswajali je w dzialaniu. Istotne bylo to, iz czynili
to w naturalnych warunkach, w atmosferze zabawy, nie zastanawiajac si¢ nad
prawidlami gramatycznymi. Nie wykonywali kolejnych zmudnych ¢wiczen, aby
zapamigta¢ dang regule, lecz uczac si¢ tak jak mate dziecko uczy si¢ jezyka —
stuchajac, nasladujac innych, nie obawiajac si¢ btedu i zwigzanej z nim informa-
cji zwrotnej. Istotnymi walorami przedstawionych przedsigwzie¢ byty mozli-
wos$¢ rozwijania zdolno$ci receptywnych uczniéw (odbieranie i rozumienie ko-
munikatow) oraz doskonalenie zdolnosci produktywnych (werbalne i niewer-
balne komunikowanie si¢).

Zdaniem nauczycieli uczestniczacych w projekcie pn. ,,Not all Superheoes
wear capes. Nie wszyscy superbohaterowie nosza peleryny” do jego walorow
mozna zaliczy¢: dobrowolnos¢ udziatu, swobodg¢ dziatan oraz atrakcyjny temat,
dzieki czemu uczniowie i nauczyciele wykazywali wicksza motywacje do pracy.
Uczniowie mieli $wiadomos¢, ze ,.to, co zaproponowali byto uwzgledniane — li-
czylo si¢ ich zdanie”. Chetniej wigc dzieli si¢ przemysleniami, pomystami.
Efekty ich pracy byly upowszechniane w gazetkach szkolnych i w Internecie. Do
korzysci wynikajacych z realizacji zajg¢ projektowych respondenci zaliczyli row-
niez to, iz wychowankowie wykonujac zadania, spontanicznie inicjowali i pro-
wadzili ze sobg rozmowy, integrowali si¢ z uczniami nalezacymi do innych ze-
spolow uczniowskich. Tym samym przekraczali swoje granice zwigzane z wcho-
dzeniem w interakcje oraz komunikowaniem si¢. Oprocz umiejetnosci wspot-
pracy doskonalili argumentacje, negocjowanie, wspolne podejmowanie decyzji,
dostrzegali potrzebe, mozliwos$ci i1 korzysci wynikajace z kompromisu. Posze-
rzyli ogdélng wiedze o panstwach partnerskich, o swoich superbohaterach, o ich
pracy itp. Uswiadomili sobie, iz komunikacja moze odbywac si¢ nie tylko z wy-
korzystaniem réznych systemow werbalnych (jezykow), ale tez pozawerbalnie.
Poznali nowe stowa w jezyku angielskim. Uczyli si¢ zadawania pytan zaproszo-
nym dorostym osobom, co wielu uczniom z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
sprawia duzg trudno$¢. Nabywali umiej¢tno$¢ swiadomego operowania stowem.

Podobne efekty uzyskano w projekcie realizowanym w dabrowskim osrodku.
Dzi¢ki zastosowaniu audiodeskrypcji, czyli werbalnemu opisowi warstwy wizu-
alnej spektaklu, uczniowie niewidomi i stabowidzgcy mogli w petni wspdtuczest-
niczy¢ i odczuwac emocje ptynace ze sceny. Dzieli¢ si¢ nimi z rodzicami i kole-
gami. Audiodeskrypcja polega on opisywaniu (bez interpretacji i komentarza)
kluczowych tre$ci wizualnych. W przypadku sztuk teatralnych odczytywana jest
na zywo. Opracowania stownego wymaga wszystko, co miesci si¢ miedzy dialo-
gami aktorow, a wigc takie elementy, jak: scenografia, kostiumy, inscenizacja,
gra aktorow, gra swiatet. Opracowujac opis, nauczyciel musi pamigtaé, aby nie
wypehniat on kazdej dostepnej przerwy. Odbiorca sam powinien mie¢ mozliwos¢
uslyszenia emocji w glosach postaci, wstuchaé si¢ w muzyke. W doborze stow-
nictwa wazne jest sprawne i precyzyjne dobieranie kolorow, ksztattow i stosun-
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kéw przestrzennych (kierunki podaje sie ,,na godzinach”), pod wzgledem skta-
dniowym wymagane sa proste konstrukcje (Bolinska, 2014, s. 170-176).

Jak stusznie zauwazyta Malgorzata Bilewicz, w nauczaniu uczniow niewido-
mych stowo odgrywa istotng rolg, stanowi bowiem gtowny sposob ich komuni-
kowania si¢ z otoczeniem, dlatego nauczyciele powinni nie tylko precyzyjnie wy-
raza¢ swoje mys$li, ale dba¢ o pogladowe wyja$nianie nowych pojeé, polisenso-
ryczne poznawanie ich desygnatow przez ucznidw, tworzenie przestrzeni do sta-
wiania pytan przez uczniéw w razie watpliwosci (Bilewicz, 2015, s. 264-265).

Oczywiscie nabywanie wyzej wymienionych kompetencji nie byto tatwym
zadaniem. Nauczyciele ZSS nr 8 w Tychach uczestniczacy w wywiadzie wska-
zali na nastepujace trudnosci uczniow: krotkotrwata koncentracja uwagi na wy-
konywanym zadaniu, przewaga uwagi mimowolnej nad dowolna, maty zasob
stownictwa 1 stabe rozumienie jezyka angielskiego. Ponadto wskazali na ze-
wnetrzne bariery: trudnosci lokalowe, brak dostepu do Internetu, niemozno$¢
roOwnoczesnej pracy poszczegolnych zespotdow uczniowskich (plan zajeé uczniow
i nauczycieli), brak zgody rodzicéw na udziat ich dzieci w zajeciach projekto-
wych (mimo iz sami uczniowie byli zainteresowani uczestnictwem w tych zaje-
ciach).

Podsumowanie

Kompetencje komunikacyjne stanowig podstawe poznania i jesli sg nie wla-
$ciwie rozwijane, szczegdlnie w wieku wczesnoszkolnym, to zaniechanie lub nie-
prawidtowosci w tym zakresie moga mie¢ negatywne skutki. Dziecigce potrzeby
poznawania $§wiata, zabawy stowem i prezentacji siebie, mogg si¢ wyraza¢ po-
przez ,.bajkowanie”, ktore ,,nie tylko zachgca do stowotworstwa, budowania me-
tafor, ale pozwala dziecku na wyrazanie swoich uczu¢” (Warzocha, 2017, s. 92).
Opowiadane bajki, tworzone komiksy oraz inne historie, pokazuja w uprosz-
czony sposob zwiazki przyczynowo-skutkowe migdzy réznymi zdarzeniami czy
czynnikami, przez co ulatwiajg dzieciom zrozumienie podobnych zaleznoS$ci
obecnych w realnym $wiecie, pomagaja w nawigzaniu i rozumieniu emocji oraz
uswiadamiajg samo ich istnienie i znaczenie w zyciu cztowieka. Dzigki wykorzy-
staniu teatru Kamishibai czy tworzeniu obrazkowo-stownych historii, dzieci
czerpig rados¢ ze wspdlnego odczuwania tego, co si¢ dzieje. Teatr, dialogowanie
z zaproszonymi gosémi, tworzenie komiksu wspomagaja umiej¢tnosci komuni-
kacyjne, pobudzaja wyobrazni¢, wyzwalaja kreatywnos$¢, zachecajg do swobod-
nych wypowiedzi stownych. Ponadto inspirujg do tworzenia wiasnych opowiesci
oraz prezentacji ich w formie tekstow 1 prac plastycznych. Promujg one prace ze-
spotowa, ktora ma Scisty zwigzek z nabywaniem kompetencji komunikacyjnych.

Do niewatpliwych walorow obu projektow nalezy zaliczy¢ to, iz dzigki wpro-
wadzonym rozwigzaniom metodycznym, stawianym zadaniom, uczniowie mieli
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mozliwo$¢ nabywania i rozwijania umiejetnos$ci transpozycji tre$ci na inny kod
(gest, obraz), mogli uzewngtrznia¢ swoje przezycia i emocje, postugujac si¢ ru-
chem, rekwizytem czy tworzywem ikonicznym. W sytuacji, gdy ze wzgledu na
ich niepelnosprawnos¢ nie mieliby petnego dostepu do informacji, mogli korzy-
sta¢ z dodatkowych zrodet (audiodeskrypcja, tyflografika, obrazki).

Warto podejmowac kolejne dziatania innowacyjne, inspirowane przedsta-
wionymi tu rozwigzaniami lub majace inny charakter. Wazne, aby stymulowaty,
wspieraty rozwoj kompetencji komunikacyjnych uczniow z zaburzeniami per-
cepcji i komunikacji. Pozwalaly przekraczac¢ dotychczasowe granice, a gdy zaist-
nieje taka potrzeba — ,,wyrazac si¢ inaczej”.
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Help me express myself in a different way — enabling special
school students to acquire communicative competence
(examples of good practices)

Summary

Along with the development of a knowledge society it’s crucial to create, for all individuals
regardless of their origin, age, sex, (dis)ability, conditions for acquiring competence perceived as
the key one in their development and taking roles in society. The article presents examples of in-
ternational cooperation within the frames of building communicative competence of special school
students. The attempt to describe and analyze the competence will enable to present inspiring value
of the undertaking activities. It may also constitute an incentive to further exchange of experience
in this area.

Keywords: key competence, communicative competence, EU projects, audio description, touch
and feel books.
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O potrzebie refleksji nad polskim je¢zykiem
migowym jako przedmiotem nauczania i uczenia si¢

Streszczenie

Celem artykutu jest wskazanie nowego obszaru dla refleksji i eksploracji naukowej, jakim jest
nauczanie i uczenie si¢ polskiego jezyka migowego. Wiedza z tego zakresu jest nieustannie rozwi-
jana poprzez dziatalno$¢ nauczycieli w praktyce edukacyjnej podczas réznego rodzaju szkolen,
kursow, lektoratow i innych form ksztalcenia. Konstruowana wiedza praktyczna moze by¢ poprzez
prace badawcza przeksztalcana w wiedzg o charakterze naukowym i skupiana w ramach jednego
obszaru (subdyscypliny?) dydaktyki jezyka migowego.

Stowa Kkluczowe: polski jezyk migowy, system jezykowo-migowy, ksztalcenie, dydaktyka
jezyka migowego.

Wprowadzenie

Ponizszy artykul powstat jako refleksja po przeprowadzonych przeze mnie
badaniach w ramach przygotowania i obrony rozprawy doktorskiej! dotyczacych
spotecznego konstruowania wiedzy na temat ksztatcenia polskiego jezyka migo-

! Rozprawa doktorska pt. Wzajemne uczenie si¢ 0sob ghuchych i styszqcych w projekcie eduka-

cyjnym. Z badan w dziataniu, napisana pod kierunkiem prof. CDV dr hab. Bogustawy Doroty
Gotgbniak, promotor pomocniczy — dr Malgorzata Piasecka, obroniona na Wydziale Nauk Pe-
dagogicznych Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.
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wego (PJIM). W badaniach tych znalazto potwierdzenie przekonanie o niedo-
statku wiedzy na temat ksztatcenia tego jezyka, jednak wymagalo zrewidowania
zatozenie, czym jest owa wiedza i jakiego typu wiedza jest potrzebna. Na prze-
strzeni ostatnich lat nauczyciele jezyka migowego poprzez wlasng praktyke
i dziatalno$¢ edukacyjng wypracowali bogaty zbior wiedzy dotyczacej procesu
ksztalcenia w zakresie PJM. Jest to wiedza pochodzaca z codziennosci, bedaca
wytworem spotecznym, wiedza do§wiadczalna, pragmatyczna, o charakterze
przepisu. Jest gromadzona przez nich w procesie profesjonalizacji swojej dziatal-
nos$ci edukacyjnej. Lecz wiedza ta jest takze indywidualng ,,wtasnoscig” kazdego
z nauczycieli. Aby mogla si¢ ona sta¢ dobrem wspolnym i przyczyni¢ si¢ do roz-
woju zawodowego nauczycieli oraz poprawy jakosci ksztalcenia, koniecznym
jest tworzenie okazji do spotkania, dialogu oraz wymiany do$wiadczen. We
wspomnianej rozprawie okazj¢ taka stanowila Ogolnopolska Konferencja Nau-
kowa pt. Nauczanie i uczenie si¢ polskiego jezyka migowego, stanowigca cze$¢
szerszego projektu edukacyjnego. W ostatnich latach zaobserwowa¢ mozna row-
niez realizacje¢ szeregu aktywnosci inicjowanych przez samych nauczycieli i lek-
torow. Wnioskowa¢ mozna z nich o narastajgcej potrzebie z jednej strony roz-
woju wlasnego warsztatu pracy, poznawania nowych metod i eksplorowania nie-
znanych koncepcji ksztalcenia, a z drugiej przedyskutowania, czy wrecz super-
wizji trudnosci, z jakimi nauczyciele spotykaja si¢ w nauczaniu PJM. Do takich
dziatan nalezg: zrzeszanie si¢ za posrednictwem portali spotecznosciowych i two-
rzenie forow wymiany mysli, a takze organizacja cyklicznych seminariow i r6z-
nego rodzaju szkolen. Poprzez te dziatania wiedza o ksztalceniu w zakresie je-
zyka migowego odrywa si¢ od indywidualnych doswiadczen, obiektywizuje si¢
w jezyku (migowym, polskim), uprawomocnia, popularyzuje i niejednokrotnie
utrwala w postaci zapisow tekstowych lub materiatach filmowych. Od tego miej-
sca juz tylko krok do konstruowania wiedzy o charakterze naukowym, akademic-
kim i teoretycznym. Wiedzy, ktora przedstawia prawidlowo$ci, wyjasnia nie-
znane oraz moze by¢ podstawg do projektowania nowoczesnego systemu dydak-
tycznego ksztatcenia PJM czy realizacji innowacji edukacyjnych. Wiedza ta oraz
jej odkrywanie lub konstruowanie moze by¢ przedmiotem zainteresowania bada-
czy 1 stanowi¢ przedmiot badan w ramach wspolnego obszaru, jakim jest dydak-
tyka jezyka migowego.

1. Polski jezyk migowy — kwestie lingwistyczne

Dla prowadzenia rozwazan nad ksztalceniem jezyka migowego jako przed-
miotem naukowego zainteresowania, koniecznym jest oméwienie kwestii lingwi-
stycznych zwigzanych z budowa jezyka migowego Kwestie te majg fundamen-
talne znaczenie dla obalenia mitu jakoby polski jezyk migowy nie byt prawdzi-
wym jezykiem. Dzigki prowadzonym badaniom lingwistycznym, ktore realizuja
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w pierwszej kolejnosci cele poznawcze, mozliwa jest zmiana stereotypdw naro-
stych przez wiele lat wokot jezyka migowego. Wsrdd czesto pojawiajacych sie
mylnych przekonan wskaza¢ mozna m.in. poglady, ze PJM jest formg komuniko-
wania sig, a nie jezykiem, natomiast znaki migowe sq wyltqcznie naturalnymi ge-
stami, a nie symbolami. Do innych btednych przekonan zaliczy¢ mozna twier-
dzenia, ze polski jezyk migowy jest agramatyczny, stownik polskiego jezyka mi-
gowego jest ograniczony i nie zawiera wielu pojec¢ potrzebnych do przedstawie-
nia bardziej skomplikowanych tresci lub ze PJM jest ,, derywatem” od jezyka mo-
wionego (migang odmiang jezyka polskiego) (Czajkowska-Kisil, 2014; Toma-
szewski, 2004, 2006; Tomaszewski, Rosik, 2003).

Wymienione wyzej stereotypy funkcjonowaly w opinii spotecznej, takze
wsrod specjalistow zajmujacych si¢ edukacja lub rehabilitacja oséb niestysza-
cych. Czesto byly rowniez utrwalane przez osoby ghuche, ktore nie mialy wiedzy
jezykoznawczej lub maja btedna wiedze i tym samym nie docenialy wartosci wia-
snego jezyka. Taka postawa jest wynikiem wieloletniej deprecjacji PJIM w pol-
skiej surdopedagogice. Przez wicle lat za wiodace uwazano metody oralistyczne
— preferujace komunikacje uczniow niestyszacych poprzez mowe foniczng i od-
rzucajace jezyk migowy. Powodami, dla ktérych jezyk migowy nie byt uwazany
za jezyk byty: traktowanie go przez spoteczno$c¢ styszaca jako forme stygmaty-
zacji komunikacyjnej (jest on widoczny, a nie styszany); utozsamianie go z pro-
cesami mowienia; poglad, ze petna socjalizacja osoby ghuchej jest mozliwa wy-
lacznie za pomocg mowy, w sytuacji, gdy osoba niestyszaca osiagnie biegltosc¢
badZz wystarczajacy poziom kompetencji komunikacyjnej oraz traktowanie je-
zyka migowego jako subkodu jezyka polskiego, a nie autonomicznego jezyka
(Czajkowska-Kisil, 2007, s. 59—60, 2014, s. 24-25).

Intensywne badania jezykoznawcze nad jezykiem migowym w Polsce rozpo-
czely si¢ stosunkowo niedawno, z kilkunastoletnim opdznieniem w stosunku do
krajow zachodnich, lecz prowadzone sa bardzo intensywnie i owocuja duza
liczba publikacji, potwierdzajac spetnianie przez PJM kryteriow definicyjnych
jezyka naturalnego oraz eksplorujac kolejno: fonologi¢, morfologie, sktadni¢
i inne obszary zwigzane z jego strukturg i petnionymi funkcjami (zob. Farris,
1994; Lacheta, Czajkowska-Kisil, Linde-Usiekniewicz, Rutkowski, 2016; Lozin-
ska, Rutkowski, 2014; Swidzinski, Gatkowski, 2003; Tomaszewski, 2005a,
2005b, 2007, 2010, 2011; Tomaszewski, Farris, 2010). W literaturze przedmiotu
wprost odnalez¢ mozna definiowanie polskiego jezyka migowego poprzez odwo-
lywanie si¢ do definicji jezyka naturalnego w rozumieniu semiotycznym.
A brzmi ona:

Jezyk naturalny [...] to dwuklasowy system znakéw umownych stuzacy okreslonej popu-
lacji do komunikacji uniwersalnej. Obejmuje on dwie klasy znakow: znaki proste (jed-
nostki stownika; powiedzmy, stowa) i znaki zfozone (wyrazenia zbudowane z jednostek
stownika na mocy zbioru regut zwanego gramatyka; powiedzmy, zdania). Wyrazenia j¢-
zyka naturalnego sa informacyjnie nielokalne — wykorzystuje si¢ je do informowania
o wszystkim (Swidzinski, 2005).
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Jak pisze Tomaszewski:

PIM charakteryzuje si¢ dwuklasowos$cia specyficzng dla jezykow naturalnych. Posiada
dwa sktadniki — stownictwo i gramatyke rzadzaca tworzeniem wypowiedzi ztozonych ze
znakéw migowych. PJM posiada zatem tak zwang podwdjng artykulacje jako cechg, ktora
charakteryzuje wszystkie ludzkie jezyki naturalne. Na pierwszym poziomie artykulacji
z elementarnych ,,fonemow” wizualnych nie majacych jeszcze znaczenia, powstajg naj-
mniejsze jednostki znaczace, czyli morfemy w postaci znakow migowych niosacych zna-
czenie. Na drugim poziomie artykulacji z kombinacji tych morfemow tworza si¢ zdania
wizualno-przestrzenne, ktorymi rzadza reguly sktadniowe (Tomaszewski, 2006, s. 6).

Jezyk ten pelni funkcje reprezentatywna, co oznacza, ze ukazuje rzeczywi-
sto$¢ pozajezykowa za pomoca znakow konwencjonalnych. W jezyku migowym
mozna rozmawia¢ o zdarzeniach odlegtych w czasie i przestrzeni. Jest narze-
dziem myslenia, za pomocg ktorego mozna prezentowac Swiat. Jest rowniez je-
zykiem zywym, co oznacza, Zze mozna w nim tworzy¢ nowe znaczenia i rozma-
wia¢ na tematy abstrakcyjne. Dzigki niemu mozliwa jest transmisja kulturowa,
czyli przekazywanie za pomoca kodu jezykowego z pokolenia na pokolenie do-
$wiadczen, wartosci, zwyczajow itp., ktore nastepnie sa przyswajane w procesie
socjalizacji, ksztatcenia i wychowania. Poza tym jezyk migowy cechuje produk-
tywnos¢, co oznacza, ze ma potencjal do wytwarzania przez osoby niestyszace
nowych znakow, ktore nigdy nie byly widziane u innych uzytkownikéw tego je-
zyka oraz do tworzenia metafor i uzywania ztozen i zapozyczen (por. Czajkow-
ska-Kisil, 2014; Tomaszewski, 2004, 2006; Tomaszewski, Rosik, 2003). Wedtug
Matgorzaty Czajkowskiej-Kisil polski jezyk migowy jako jezyk pierwszy
dziecka ghuchego realizuje wszystkie operacje myslowe oraz funkcjonuje jako
jezyk wewnetrzny. Spetnia takze wszystkie wymagania stawiane jezykom natu-
ralnym. Uwaza ona, ze to brak wiedzy o opisanych wyzej zagadnieniach ma wy-
mierne konsekwencje dla funkcjonowania spotecznego i edukacji niestyszacych
(Czajkowska-Kisil, 2007, s. 61).

2. Kierunki przemian w ksztalceniu jezyka migowego

Rozpoczecie i prowadzenie badan w zakresie lingwistyki jezyka migowego
miato takze znaczacy wplyw na zmiany w podejsciu do edukacji jezykowej osob
niestyszacych i ksztalcenia w zakresie jezyka migowego. Przyjecie dwu kluczowych
zalozen: pierwszego, ze polski jezyk migowy jest jezykiem oraz ze gluchota jest zja-
wiskiem nie tylko medycznym, ale takze spotecznym i kulturowym, wymusito
zmiang optyki badania zjawisk edukacyjnych zwigzanych z Gluchymi i stalo si¢
przyczynkiem do przeprojektowania podej$cia do kwestii edukacji tej grupy osob.
Szczegolnie odejscie od edukacji za pomocg systemu jezykowo-migowego (SIM)?

2 System jezykowo-migowy to sztucznie utworzona migana odmiana jezyka polskiego méwio-

nego, nazywana czasami rowniez jezykiem miganym. Znaki migowe sa w nim uzywane w szyku
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1 ksztalcenia w zakresie systemu jezykowo-migowego na rzecz polskiego jezyka
migowego wydaje si¢ by¢ istotne, poniewaz zachodzi na przestrzeni ostatnich
kilkunastu lat.

Pierwsze kursy systemu jezykowo-migowego odbyty si¢ na poczatku lat 60.
XX wieku. Ich organizatorami i autorami programéw ksztatcenia byli Stanistaw-
Sita-Nowicki oraz Bogdan Szczepankowski. Wkrotce zostaty rowniez urucho-
mione szkolenia dla wyktadowcow systemu jezykowo-migowego, dzigki ktorym
kadra szkolgca szybko si¢ powigkszata, a dostep do komunikacji za pomoca SJIM
byt coraz wigkszy. Szczegdlnie Profesorowi Szczepankowskiemu zawdzigcza sig
wprowadzenie systemu jezykowo-migowego do szkot i osrodkow szkolno-wy-
chowawczych dla dzieci niestyszacych, gdyz w owym czasie powszechne byly
wymienione wczesniej stereotypy na temat naturalnego jezyka migowego, uzna-
jace go za jezyk o nizszym statusie niz jezyk polski, powodujace nieche¢ wobec
stosowania go w procesie edukacji. SIM mial w owym czasie wiele zalet: byt
latwiejszy niz PJM do przyswojenia przez osoby styszace (w tym specjalistow
takich jak: logopedzi, audiolodzy, psycholodzy, nauczyciele, pracownicy socjalni
itp.) ze wzgledu na znajomos$¢ zasad gramatyki jezyka polskiego. Szybko mozna
bylo si¢ go rowniez nauczy¢ na krotkich kursach organizowanych przez Polski
Zwiazek Gluchych. Dlatego byl szeroko wykorzystywany przez wyszkolonych
w nim nauczycieli styszacych w nauczaniu dzieci ghuchych polszczyzny fonicz-
nej 1 pisanej, a takze w przekazywaniu wiedzy i komunikowaniu si¢ (Szczepan-
kowski, 1999, s. 162). Niestety nie sprawdzit si¢ on w nauczaniu jezyka polskiego
jako jezyka pierwszego oraz nie umozliwial w pelni zrozumiatej komunikacji
z osobami niestyszacymi. Osoba slyszaca znajaca system jezykowo-migowy
miata tatwos¢ w przekazywaniu informacji, lecz bardzo trudno, pomimo ukon-
czenia kursu, bylo jej zrozumie¢ osobe niestyszaca migajaca w naturalnym je-
zyku migowym. Zdobycie tej umiejetnosci wymagato wiele czasu i praktyki.
Z perspektywy osoby niestyszacej komunikat migany w SJM nie zawsze byt zro-
zumialy, badz nie zawsze byl zrozumiaty prawidtowo (por. Szczepankowski,
1999, s. 153, 162).

W latach 90. wraz z rozpowszechnianiem §wiadomosci odrebnosci jezykowej
Gtluchych i docenieniem wartosci polskiego jezyka migowego, rozpoczat si¢ mo-
zolny proces przestawiania si¢ na tworzenie podwalin teoretycznych i budowanie
korpusu doswiadczen dla edukacji PIM. Istotnym przyczynkiem do rozwoju
ksztatcenia PJM i za razem jednym z pierwszych polskich projektow naukowo-
badawczych dotyczacych jezyka migowego byt projekt realizowany w latach
19992002, zwienczony publikacja Studia nad kompetencjq jezykowq i komuni-
kacjq niestyszqcych pod redakcja Marka Swidzinskiego i Tadeusza Gatkow-
skiego (2003, s. 5). Badania te realizowane w perspektywie trzech dyscyplin: lin-
gwistyki, psychologii i historii pobudzity zainteresowanie kwestig jezyka migo-

gramatycznym jezyka polskiego, fakultatywnie dodawane sa koncowki fleksyjne za pomoca al-
fabetu palcowego (Szczepankowski, 1999, s. 153).
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wego jako przedmiotem dociekan naukowych i sa kontynuowane i rozwijane do
dnia dzisiejszego — gtéwnie na Uniwersytecie Warszawskim, ale réwniez w in-
nych o$rodkach naukowych w Polsce. Na uczelni tej w potowie lat 90. urucho-
miono takze pierwsze w Polsce seminaria i lektoraty z jezyka migowego, a obec-
nie (od roku akademickiego 2019/2020) prowadzone sa pierwsze studia magi-
sterskie z zakresu filologii polskiego jezyka migowego (zob. fpjm.uw.edu.pl).

Jednak mogg zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze pomimo uptywu czasu i popula-
ryzacji ksztalcenia w zakresie polskiego jezyka migowego wcigz jesteSmy
w ,,okresie przejsciowym”, w ktorym kursy i szkolenia z sytemu jezykowo-mi-
gowego sg juz rzadkoscia, lecz wcigz nie posiadamy solidnych podstaw teore-
tycznych dla ksztatcenia PJM, gtoéwnie z obszaru dydaktyki tego jezyka. Pomimo
to zmiana z ksztalcenia z SJIM na PJM sukcesywnie si¢ dokonuje, napedzana
gtéwnie prawami popytu i podazy, regulujacymi zapotrzebowanie na stworzenie
oferty ksztatcenia PJM. Znaczacym czynnikiem stymulujacym rozwoj ksztatce-
nia w obszarze PIM bylo wejscie w zycie ustawy z dnia 19 sierpnia 2011 r.
0 jezyku migowym i innych srodkach komunikowania sie¢ (Dz.U. z 2011 r.,
Nr 209, poz. 1243), ktéra natozyta na organy administracji publicznej (oraz pod-
mioty lecznicze, jednostki Policji, Pafistwowej Strazy Pozarnej i strazy gminne;j)
obowiazek udostepnienia w kontaktach z osobami niestyszacymi ustug ttumacza
PJM, SIM lub SKOGN? oraz umozliwita dofinansowanie ze $rodkéw publicz-
nych kursow jezyka migowego. Zapis ten zmotywowatl do uczenia si¢ polskiego
jezyka migowego m.in. wielu pracownikoéw ww. jednostek oraz wymusit wy-
szkolenie wielu wysoko wykwalifikowanych ttumaczy jezyka migowego.

Inny wazny, cho¢ wciaz pozostajacy glownie w sferze postulatow, impuls dla
rozwoju dydaktyki jezyka migowego oraz odpowiadajacej jej praktyki edukacyj-
nej, stanowi¢ moze opracowanie i wdrozenie do polskiego systemu o$wiaty mo-
delu edukacji dwujezycznej dzieci ghuchych. Idea edukacji dwujezycznej byta
dostepna w Polsce juz w latach 90. i rozpowszechnita si¢ m.in. za sprawg publi-
kacji naukowej Danielle Buvet Mowa dziecka. Wychowanie dwujezykowe dziec-
ka niestyszgcego (1996). Przedstawiono w niej eksperyment pedagogiczny zrea-
lizowany w latach 1979-1981, a dotyczacy edukacji dzieci przedszkolnych za
pomocg francuskiego jezyka migowego i francuskiego jezyka fonicznego, wpro-
wadzajacy rowniez podstawy pisania i czytania. Dziatanie to wptyneto pozytyw-
nie na rozwoj kompetencji jezykowych i komunikacyjnych dzieci zarowno w je-
zyku migowym, jak i fonicznym, lecz najwazniejszym efektem, jaki podkresla
sama autorka, bylo stworzenie dziecku niestyszacemu atmosfery swobodnej ko-
munikacji i mozliwo$ci odnoszenia sukcesé6w komunikacyjnych.

Niestety od czasu ukazania si¢ tej publikacji min¢to juz ponad dwadziescia
lat, a w Polsce model jest stosowany w bardzo niewielkim zakresie. Jedng z nie-
wielu instytucji, ktore w owym czasie go wdrozyta i kontynuuje prace w oparciu

3 SKOGN - sposoby komunikowania si¢ 0sob gluchoniewidomych, czyli podstawowy $rodek

komunikowania si¢ 0s6b majacych tacznie wystepujace dysfunkcje narzadu wzroku i stuchu.
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0 jego idee jest Instytut Gluchoniemych w Warszawie (Swidzinski, 2003, s. 256;
Tomaszewski, Sak, 2014, s. 136). Pewna nadziej¢ na popularyzacje modelu
i przetamanie barier legislacyjnych w jego wdrazaniu stanowi projekt pt.
W strone edukacji dwujezycznej dzieci gluchych [...]*, ktérego celem byto przed-
stawienie rozwigzan systemowych dla wdrozenia tej koncepcji w zgodzie z aktu-
alnym stanem prawnym, po uprzedniej szerokiej debacie publicznej, w ktorej
glos mogli zabra¢ interesariusze procesu edukacji gluchych, tacy jak: pedagodzy
specjalni, lingwisci, nauczyciele, rodzice, logopedzi, lektorzy jezyka migowego,
osoby niestyszace itp. Wydana na zakonczenie projektu publikacja o tym samym
tytule zawiera kompleksowe wytyczne i rekomendacje zarowno z punktu widze-
nia prawa, jak i podstaw teoretycznych i metodycznych, ktére sg szczegdlnie po-
zadane, poniewaz: po pierwsze sg bardzo aktualne, po drugie sa wlasciwe dla
polskiego kregu kulturowego, a nie sa wytacznie zapozyczeniami rozwigzan za-
granicznych, po trzecie sg poparte szerokimi konsultacjami spotecznymi, co za-
owocowalo wypracowaniem propozycji uwzgledniajgcych réznorodne kontek-
sty, w jakich edukacja ta miataby mie¢ miejsce.

Dodatkowym naukowym potwierdzeniem stusznosci wprowadzania edukacji
dwujezycznej sa badania przeprowadzone przez Justyn¢ Kotowicz i przedsta-
wione w rozprawie doktorskiej pt. Specyfika funkcjonowania poznawczo-komu-
nikacyjnego gluchych dzieci dwujezycznych w okresie péznego dziecinstwa®.
W pracy tej autorka udowadnia, ze dostarczenie dzieciom niestyszagcym mozli-
wosci postugiwania si¢ jezykiem i wezesnego komunikowania si¢ powoduje, ze
ich ogdlny rozwoj jest porownywalny do rozwoju dzieci styszacych, stad wska-
zuje podejscie edukacji dwujezycznej bimodalnej (migowo-pisanej) jako wia-
sciwe dla czesci dzieci niestyszacych (Kotowicz, 2018).

Proponowana w projekcie Magdaleny Dunaj edukacja dwujezyczna dwumo-
dalna opiera si¢ na tzw. modelu addytywnym, ktéry polega na rozwijaniu kom-
petencji w postugiwaniu si¢ jezykiem prymarnym (L, jezykiem migowym) jak
i jezykiem drugim (Lo, jezykiem polskim), przy czym rozwijanie kompetencji
w jezyku drugim nie wplywa negatywnie na posiadane kompetencje w jezyku
pierwszym. Zalozenia modelu wskazuja jasno, ze udzial w tak skonstruowanym
procesie edukacji opiera si¢ na dobrowolnosci uczestnictwa w nim wyrazonym
np. wolg rodzicow dziecka niestyszacego uczestniczenia przez nie w takim typie

4 Pelna nazwa — W strone edukacji dwujezycznej dzieci gluchych. Rekomendacje rozwigzar sys-

temowych dla Ministerstwa Edukacji Narodowej, Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej, Mi-
nisterstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego i Ministerstwa Zdrowia. Projekt objety patronatem
Pelnomocnika Rzadu ds. Roéwnego Traktowania i £odzkiego Kuratora Oswiaty. Koordynatorem
projektu byta dr Magdalena Dunaj. Miatam mozliwo$¢ uczestniczenia w panelu eksperckim
podczas prowadzonych konsultacji oraz wygloszenia referatu pt. Ksztalcenie polskiego jezyka
migowego w edukacji dwujezycznej dzieci gluchych na konferencji podsumowujacej projekt.
Link do strony projektu: www.pzg.lodz.pl/edukacja/

Praca doktorska przygotowana pod kierunkiem prof. dr hab. Marii Kielar-Turskiej i obroniona
na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagiellonskiego w 2016 roku.
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edukacji. Nie jest on zwigzany wylacznie z ksztatceniem szkolnym, lecz zaktada
wprowadzenie komunikacji w jezyku migowym w rodzinie od poczatku zycia
dziecka oraz jego udziat w programie wczesnego wspomagania rozwoju. Nie wy-
klucza on réwniez mozliwosci posiadania przez dziecko implantu stuchowego.
W odniesieniu do edukacji instytucjonalnej, moze by¢ realizowany zar6wno
w oparciu o system szkolnictwa specjalnego, jak i ogélnodostepnego, pod warun-
kiem posiadania odpowiednio wykwalifikowanej kadry w zakresie kompetencji
jezykowych i1 komunikacyjnych, ale rowniez w zakresie wiedzy z obszaru deaf
studies 1 kulturowej odrebnosci spotecznosci Gtuchych (Dunaj, 2016, s. 66—72).
Wiedza ta jest szczegolnie wazna dla prezentowania dziecku niestyszacemu sza-
cunku wobec obu jezykoéw i obu kultur w edukacji dwujezycznej, tak, aby edu-
kacja ta miata charakter immersji, czyli dwujezyczno$ci wzbogacajacej, dopro-
wadzajacej do osiagniecia pelnej kompetencji w obu jezykach.

Przyjecie wyzej opisanych zatozen o prawie do (i koniecznos$ci) postugiwania
si¢ jezykiem migowym w administracji publicznej oraz o prawie dziecka do po-
stugiwania si¢ jezykiem migowym i pobierania w nim nauki m.in. w oparciu
o model edukacji dwujezycznej, rozpowszechniajg si¢ i sg co raz bardziej popu-
larne. Dodatkowo sa wspierane realizacja systemowych dziatan na rzecz zwigk-
szenia dostgpnosci do dobr, ustug oraz mozliwosci udzialu w zyciu spotecznym
i publicznym 0s6b o szczego6lnych potrzebach, w tym z wykorzystaniem jezyka
migowego (zob. program Dostepnosé Plus). W konsekwencji, co raz bardziej na-
glacym staje si¢ wypracowanie ram teoretycznych i rozpoczgcie naukowej dys-
kusji 0 nauczaniu i uczeniu si¢ polskiego jezyka migowego, w kontekscie wypra-
cowywania koncepcji ksztalcenia osob, ktore z racji dysfunkcji narzadu stuchu
(wtasnej lub cztonka rodziny), potrzeb zawodowych (ttumacze, sudopedagodzy,
logopedzi, pracownicy administracji i stuzby zdrowia itp.) czy w koncu potrzeb
osobistych (pasja, zainteresowanie) chcg uczy¢ si¢ tego jezyka.

Budowanie zatozen teoretycznych dla ksztalcenia polskiego jezyka migo-
wego jest procesem poszukiwania odpowiedzi na szereg dotad niewyjasnionych
pytan, ktorych stawianie mozna zacza¢, chociazby wokot kwestii zdiagnozowa-
nia wady stuchu u dziecka®: jak ksztalci¢ (niemigajgcych) rodzicow dziecka nie-
styszacego w zakresie PJM, aby mogli si¢ z nim komunikowaé w sposob mozli-
wie naturalny i swobodny? Jak ksztatci¢ rodzenstwo i dalszg rodzing dziecka nie-
styszacego? Jak wprowadzaé¢ dziecku niestyszacemu jezyk migowy od pierw-
szych momentoéw po zdiagnozowaniu u niego wady stuchu? W jaki sposob stwa-
rza¢ mu okazje do nabywania jezyka migowego na roznych etapach rozwojo-
wych (takze w edukacji szkolnej)? Jak ksztatci¢ nauczycieli, ktérych zadaniem
bedzie nauczanie przedmiotow szkolnych w jezyku migowym oraz specjalistow,
ktorzy beda wspierali dziecko w jego rozwoju? Jak w proces ksztalcenia jezyka

¢ Thomas K. Holcomb (2013, s. 38-39) opisuje prawidtowos¢, wedtug ktorej okoto 90% dzieci
niestyszacych rodzi si¢ w rodzinach styszacych, z kolei okoto 90% gtuchych rodzicow posiada
potomstwo styszace.
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migowego wiacza¢ misj¢ pobudzania §wiadomos$ci odrgbnosci kulturowej oséb
Ghuchych? Jak ksztalci¢ pracownikoéw roznych instytucji publicznych i thumaczy,
ktorych zadaniem bedzie utatwianie dostepu do informacji i ustug oraz niwelo-
wanie barier komunikacyjnych? itp.

Wielo$¢ tych pytan mozna zestawi¢ z gto$no juz wybrzmiewajacymi gtosami
naukowcow, ktorzy wskazuja na brak ujednoliconych standardow, niedostatek
publikacji i wiedzy naukowej na temat edukacji PJM. W raporcie zespotu ds.
g/Gluchych przy Rzeczniku Praw Obywatelskich pt. Sytuacja 0séb ghuchych
w Polsce stwierdzono:

W Zadnej szkole w Polsce PJM nie jest ani jezykiem wyktadowym, ani obowigzkowym.
Nie istniejg programy nauczania PJM, ani standardy obowigzujace nauczycieli tego je-
zyka. To sprawia, ze uczen nieslyszacy nie ma w szkole mozliwosci rozwijania swojego
wlasnego jezyka, inaczej niz dziecko styszace, ktore doskonali swoj jezyk w ramach
przedmiotu ,,jezyk polski” (Czajkowska-Kisil, Siepkowska, Sak, 2014, s. 13).

Nie ma rowniez mozliwo$ci wykorzystania lub adaptacji struktury organiza-
cyjnej ksztatcenia systemu jezykowo-migowego, gdyz jak wskazujg badacze, nie
jest on wlasciwy do stosowania w ramach modelu dwujezycznego i nie przynidst
oczekiwanych rezultatow edukacyjnych (Czajkowska-Kisil, 2006, s. 272; Dunaj,
2016, s. 7-8; Tomaszewski, Sak, 2014, s. 136). Niestety problem braku podstaw
teoretycznych i ujednoliconych standardow ksztalcenia jezyka migowego nie jest
problemem wyltacznie Polskim. W ramach European Centre for Modern Langua-
ges of the Council of Europe, w latach 2012-2015 realizowany byt projekt Pro-
Sign. Sign languages and the Common European Framework of Reference for
Languages, ktérego celem byto stworzenie europejskiego systemu opisu ksztal-
cenia jezykowego dla jezykow migowych analogicznego, jaki jest wykorzysty-
wany w ksztatceniu jezykow fonicznych. Kontynuacja tego projektu w latach
20162019 jest program Promoting Excellence in Sign Language Instruction,
ktéry zmierza do podniesienia jakosci ksztatcenia jezyka migowego oraz profe-
sjonalizacji 1 standaryzacji ksztalcenia nauczycieli tego jezyka, poprzez dostar-
czenie ram teoretycznych oraz rozwigzan metodycznych i narzedzi dla edukacji
jezyka migowego na wyzszych poziomach zaawansowania.

Opracowanie warunkow i sposobow ksztatcenia w obszarze polskiego jezyka
migowego jako jezyka pierwszego oraz jako jezyka obcego jest jednym z warun-
kow dla ksztatcenia profesjonalnych tlumaczy jezyka migowego, przeszkolenia
specjalistow pracujacych z osobami niestyszacymi oraz wprowadzenia modelu
edukacji dwujezycznej dzieci gluchych.

3. Edukacja PJM jako przedmiot dociekan naukowych

Pytanie o to, jaka jest i jaka powinna by¢ edukacja polskiego jezyka migo-
wego jest pytaniem bardzo szerokim. Wyraza potrzebe wskazania holistycznego
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podejscia do ksztatcenia PJM i wyznaczenia jego metoaorientacji. Jest poszuki-
waniem koncepcji i stworzeniem modelu, ktéry przedstawiatby pomyst na ksztat-
cenie jezyka migowego w kontekscie polskiej spotecznosci i kultury Gluchych.

Pytanie o edukacje PJIM powinno by¢ osadzone, po pierwsze, w wiedzy do-
tyczacej pedagogiki ogolnej, przedstawiajacej dyskusje o aktualnie zachodzacych
zmianach w edukacji i wskazujacej trendy w pracy pedagogicznej; po drugie,
w wiedzy dydaktycznej koncentrujacej si¢ na systemie o§wiatowym, wskazujacej
kierunki pracy szkoty i wyznaczajacej obszary alternatywy edukacyjnej, po trze-
cie, w wiedzy z zakresu glottodydaktyki, prezentujacej mechanizmy proceséw
ksztatcenia jezykow obcych i w koncu, po czwarte, w obszarze glottodydaktyki
polskiego jezyka migowego, ktorej tozsamosc¢ i swoistos¢ nalezy dookreslic.

Tak wigc méwienie i pisanie o teorii ksztalcenia PJIM wymaga wyznaczenia
jej granic, na przyktad poprzez wskazanie kontekstow zewnetrznych, wynikaja-
cych z umiejscowienia jej w ramach dyscypliny pedagogika’ oraz jej subdyscy-
plin, a takze wyznaczenia granic od wewnatrz poprzez wskazanie jakiego obszaru
teorii 1 praktyki bedzie ona dotyczy¢. W wyznaczaniu granic zewngtrznych ist-
nieje mozliwo$¢ odwotlania si¢ do wypracowanych juz koncepcji i realizowanych
zadan glottodydaktyki ogolnej. Przykladem moze tu by¢ przywotany przez Anne
Jaroszewska (2014) model stworzony przez Wtadystawa Wozniewicza (rys. 1).
Autor przedstawia w nim schemat, w ktorym prezentuje interakcyjny poziom
uktadu gottodydaktycznego wytworzonego ,,pomiedzy” oraz ,,wraz z”’ nauczy-
cielem i uczniem, poziom systemu glottodydaktycznego, ktdry wpisuje si¢ w
ramy modeli systeméw dydaktycznych konstruowanych na gruncie dydaktyki
ogoblnej na przyktad przez Wincentego Okonia (2003, s. 62—64), a takze trzeci
poziom przedstawiajacy glottodydaktyke jako dyscypline teoretyczna, oddziela-
jac ja tym samym od nauki stosowanej i dydaktyki praktycznej. Na tym poziomie
glottodydaktyka czysta stanowi fundament — zbior wiedzy o catym systemie glot-
todydaktycznym, zawierajacy wlasciwe dla niej twierdzenia i generalizacje. Na
nim opiera si¢ glottodydaktyka stosowana, ktora za pomocg metod naukowych
bada i unowocze$nia dotychczasowe, a takze opracowuje zupelnie nowe metody
nauczania i strategie uczenia si¢ jezykow obcych. Od niej z kolei zalezna jest
glottodydaktyka praktyczna, majaca bezposrednie powigzanie z systemem glot-
todydaktycznym. Jej zadaniem jest wdrazanie oraz weryfikacja metod i strategii
dostarczanych przez glottodydaktyke stosowang. Ta czg$¢ schematu pokazuje
wyraznie zaleznosci, jakie zachodzg pomig¢dzy teorig i praktyka, analogicznie do
tych, jakie maja miejsce w innych dyscyplinach naukowych, w tym w szczeg6l-
nosci w pedagogice.

7 Aleksander Szulc (1997, s. 53) utozsamia glottodydaktyke z dydaktyka jezykow obcych i osadza
ja w ramach dyscypliny pedagogika, piszac, ze jest to ,,dyscyplina pedagogiczna, zajmujaca si¢ w
nawigzaniu do dydaktyki ogélnej procesem opanowywania jezyka obcego w sposob sterowany.
Jest ona m.in. wypadkowa takich nauk, jak: jezykoznawstwo teoretyczne i stosowane, psycholin-
gwistyka, psychologia, socjolingwistyka, socjologia, fizjologia mowy, akustyka, logopedia”.
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Przedstawienie tak skonstruowanego modelu jest zaproszeniem do stawiania
dalszych pytan o proces ksztalcenia jezyka migowego i udzielania na nie odpo-
wiedzi poprzez realizacj¢ badan naukowych i wyznaczanie tym samym zakresu
glottodydaktyki jezyka migowego od wewnatrz. Lecz udzielanie odpowiedzi
podczas wypetniania tego schematu wymagaé bedzie poglgbionego namyshu
i szerokiej debaty nad wypracowaniem najlepszych mozliwych koncepcji i roz-
wigzan. Powstanie rowniez koniecznosci dokonywania wyboréw, w ktérym kie-
runku bedg zmierza¢ proponowane rozwigzania — adaptacyjnym czy innowacyj-
nym? Adaptacja polega¢ bedzie na dostosowywaniu podej$¢ i rozwigzan zaczerp-
nictych z glottodydaktyki jezykéw fonicznych na grunt jezyka migowego lub
przeksztatcaniu i wpasowywaniu si¢ w rozwigzania ogdlnoeuropejskie, takie jak
wspomniany Common European Framework of Reference for Languages lub
rozstrzygniecia stosowane przez inne kraje majace lepiej rozbudowana baze dy-
daktyczng wlasnego jezyka migowego (zob. Garncarek, 2012, s. 132; Garncarek,
Majkowski, 2016). Alternatywa moze by¢ wypracowywanie wlasnej koncepcji
edukacji jezyka migowego, opartej o kontekst funkcjonowania tego jezyka
w spotecznosci Gluchych Polakéw, dajacego podstawy dla tworzenia polskiej
kultury Gtuchych.

Podsumowujac, pytanie o teori¢ nauczania i uczenia si¢ PJM to pytanie o caly
proces, jaki aktualnie ma miejsce — o cele, tresci, metody, $rodki, formy organi-
zacyjne, otoczenie/Srodowisko, nauczyciela, ucznia, o to, co zachodzi mi¢dzy
nimi? Nie jest to wylgcznie metodyka nauczania PJM, lecz konstruowanie me-
taorienacji opisujgcej, jakie jest owo ksztalcenie i jakie powinno by¢. To tworze-
nie podstaw teoretycznych i osadzanie go w szerszych kontekstach dyscyplin
i subdyscyplin z nig wspolpracujacych, takich jak: jezykoznawstwo teoretyczne
i stosowane, psycholingwistyka, psychologia, socjolingwistyka, socjologia. To
réwniez pytanie, jak w procesie ksztalcenia PJM i podczas jego planowania
uwzglednié¢ potrzebe pobudzania swiadomosci odrebnosci kulturowej Gluchych,
obalania stereotypow wobec nich oraz jgzyka migowego, a takze zapraszania do
dialogu migedzykulturowego i do otwierania si¢ na odmiennos¢.
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About the need to reflect upon the Polish Sign Language
as a subject of teaching and learning

Summary

The objective of this paper is to indicate a new area for reflection and scientific investigation
which is constituted by teaching and learning the Polish Sign Language. Knowledge within this
scope is constantly developed by means of the activity of teachers in educational practice, in the
course of various training events, courses, classes of foreign languages and other forms of educa-
tion. The acquired practical knowledge may, by means of research work, be transformed into sci-
entific knowledge and accumulated within a single scope of (subdiscipline?) of the didactics of the
sign language.

Keywords: Polish Sign Language, Signed Polish, education, didactics of sign language.
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Mlodziez wobec przemian kultury pisma —
kompetencja tekstotworcza nastolatkow w Swietle
badan wlasnych

Streszczenie

Umiej¢tnos$¢ obcowania z tekstem pisanym stanowi klucz do uczestnictwa w kulturze, umozli-
wia korzystanie z dorobku okreslonej spoteczno$ci oraz utatwia przej$cie do jezyka abstrakcji
i symbolicznego ujgcia rzeczywistosci. Nabycie tej sprawnosci ma swoje konsekwencje poznaw-
cze, spoteczne i kulturowe. W artykule podjeto probe odpowiedzi na pytania: w jakim stopniu
mlodziez opanowata umiejetnos¢ konstruowania tekstow? Jaka jest kompetencja tekstotworcza
nastolatkow? Odpowiedzi udzielono na podstawie badania prac pisemnych uczniéw konczacych
obowiazkowy jednolity etap edukacji szkolnej. Analizowane teksty ujawniajg réznorodne trudnosci
ucznidéw w zakresie tworzenia przez nich tekstu pisanego. Mlodziez ma klopot z kompozycja,
spojnoscia, logika, stylem wypowiedzi oraz poprawnoscia jezykowa. Prezentowany poziom kom-
petencji uczniow w zakresie obcowania z tekstami pisanymi moze znaczaco utrudni¢ tworcze
uczestnictwo mtodziezy w kulturze pisma.

Stowa kluczowe: kompetencja tekstotworcza, mtodziez, jezyk, pismo, kultura pisma.

Wprowadzenie

W jakim stopniu wspotczesna miodziez posiada umiej¢tno$¢ napisania tek-
stu, ktory spetniatby kryteria tekstu pisanego, tzn. rzeczowo odnositby si¢ do pod-
jetego tematu, bytby spdjny, logiczny, uporzagdkowany, napisany poprawnym je-
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zykiem? Poza warstwa merytoryczng piszacy zmagaja si¢ z materig jezyka, co
zaklada uruchomienie pewnych proceséw myslowych, w wyniku ktorych udaje
si¢ (badz nie) odpowiednie rzeczy da¢ stowo. Postawione na poczatku artykutu
pytanie sktonito mnie do podjecia badan w zakresie kompetencji tekstotworczej
nastolatkow. Pismo jest nie tylko forma utrwalenia pomyslanych tresci, ono wy-
maga odmiennego w stosunku do mowy porzadkowania rzeczywistosci. Nabycie
umiejetnosci obcowania z tekstem pisanym ma znaczenie poznawcze, spoteczne
i kulturowe, stad jest to problem wart zainteresowania takze pedagogow.

W wyniku aktualnych przemian kultury pisma mlodziez coraz czgséciej styka
si¢ z praktykami jezykowo-kulturowymi charakterystycznymi dla wtornej oral-
nosci. Szybko$¢, skrotowos¢ 1 potoczno$é wspotczesnej komunikacji jezykowej
powoduje, ze w wielu obszarach staranno$¢, precyzja, doktadnos$¢ pisanej od-
miany jezyka postrzegane sa jako nieefektywne. Kurcza si¢ stopniowo przestrze-
nie, w ktorych mtody cztowiek mialby okazje ksztalttowaé umiejetnos¢ odbioru,
rozumienia i interpretacji wypowiedzi pisemnej oraz tworzenia wlasnego tekstu,
stad pytanie o sprawno$¢ mtodziezy w zakresie obcowania z pismem wydaje si¢
zasadne. W artykule podejmuj¢ problem kompetencji tekstotwdrczej nastolat-
kéw: w jakim stopniu uczniowie osiggneli umiejetnos¢ konstruowania wlasnych
wypowiedzi pisemnych? Odpowiedz opieram na analizie prac napisanych przez
153-0sobowa grupe dziewczat i chtopcéw konczacych jednolity, obowigzkowy
etap edukacji szkolnej. Sg nimi uczniowie 3. klasy gimnazjum oraz 8. klasy
szkoty podstawowej.

1. Slowo pisane jako podstawa ksztaltowania si¢ kultury pisma

Pismo, podobnie jak kazdy inny istotny system komunikacji ludzkiej w spo-
sob calosciowy oddziatuje na cztowieka, jego kulture i zycie spoteczne. W mysl
Wielkiej Teorii Pi$miennosci ,,Stowo zywe i pismo, a takze kolejne, zaawanso-
wane technicznie media, nie tylko stanowia odrebne formy komunikacji, powo-
hujace do zycia swoiste zachowania i praktyki komunikacyjne, ale rowniez wy-
twarzaja wlasciwe sobie role i instytucje kulturowe, wiecej, modeluja same pod-
stawy kultury: poczynajac od kulturowo warunkowanych zasad percepcji, pozna-
nia i myslenia, poprzez wzory relacji 1 wiezi migdzyludzkich, po zasady organi-
zacji zycia zbiorowego” (Godlewski, 2008, s. 155). Pismo dokonato zatem zmian
kluczowych. Przeksztalcito ono sposob ujecia rzeczywisto$ci przez cztowieka,
oddalajac sie od recepcji przez pryzmat sytuacji na rzecz odbioru podyktowanego
kategoryzacja otaczajacego $wiata. Zdaniem D. Olsona (2015) pismo zawiera od-
bity w strukturze tekstu sposéb myslenia, porzadkowania rzeczywistosci, co uta-
twia odczytanie i wyodrgbnienie cech charakteryzujacych piSmienno$¢. Mowa
i pismo, jak twierdzi W. Ong (2011), to odmienne sposoby komunikacji, dwa
roézne sposoby funkcjonowania kultury, style poznawcze, sposoby myslenia oraz
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zupelnie inne sposoby kodowania i dekodowania wypowiedzi. Ustno$¢ aczy sie
z interakcyjnoscia, sytuacyjnos$cia, addytywnoscia i redundancja, natomiast pi-
smo wymaga kategoryzowania, abstrahowania, uogolniania oraz strukturyzacji.

Pismo odegralo rowniez ogromng role w rozwoju kultury przez wprowadze-
nie wypowiedzi jako przedmiotu dyskursu. Dzieki niemu mozna bylo jg prze-
ksztatcac, analizowaé, umieszcza¢ w odmiennym kontekscie i wnioskowac na jej
podstawie o rzeczywistosci, co nie byloby mozliwe bez tej formy komunikacji.
»Wktadem pismiennosci w myslenie jest przeksztatcenie my$li w pelnoprawny
przedmiot namystu. Proby okreslenia znaczenia stow i tworzenia ich definicji
stajg si¢ warte zachodu. Nastepuje przeksztalcenie idei w hipotezy, wnioski i za-
lozenia, ktore moga by¢ nastgpnie przeksztatcone w wiedze dzigki nagromadze-
niu dowodow. Dzieje si¢ to [...] poprzez przeksztatcenie stow i zdan w przed-
mioty wiedzy, a mocy wypowiedzi — jej intencjonalno$ci — w przedmiot dys-
kursu. Mys$l piSmienna opiera si¢ na $wiadomosci jezyka, poniewaz to wlasnie
pismo nowozytne dostarczylo wyraznego modelu intencjonalnych wymiarow na-
szego jezyka i tym sposobem uswiadomito je” (Olson, 2010, s. 401) Powstanie
pisma umozliwito przejscie od kultury do cywilizacji oraz stworzyto podstawy
rozwoju roznorodnych dyscyplin naukowych. Ponadto na bazie wypowiedzi pi-
sanych mozliwe stalo si¢ utworzenie wspolnot tekstowych, tj. tych wspdlnot czy-
telnikow, ktore wyksztatcity wlasne zasady interpretacji i poslugiwania sie tek-
stami do wiasciwych sobie celow (Olson, 2015, s. 33). Laczy je sposdb odczyta-
nia okreslonego korpusu tekstow, zatem przyswojenie tej umiejetnosci w okre-
slonej dziedzinie — wedtug D. Olsona — jest tozsame ,,z nauczeniem si¢ funkcjo-
nowania w ramach pewnego wspolnego «paradygmatu»” (Olson, 2010, s. 396).

Wynalezienie pisma stworzylo podstawy ksztattowania si¢ zupelnie nowego
sposobu myslenia cztowieka oraz organizacji zycia spolecznego, gromadzenia
i przekazywania dobr kultury. Stopniowo tekst zajmowat coraz wazniejsze miej-
sce w zyciu spotecznosci, ktore postugiwaty si¢ pismem. Do uczestnictwa w da-
nej wspolnocie niezbedne stato si¢ poznanie nowej formy komunikacji. Dzi$
trudno wyobrazi¢ sobie funkcjonowanie bez tej umiej¢tnosci. Nabycie sprawno-
$ci w obcowaniu z tekstem pisanym utatwia przejscie do jezyka abstrakcji i sym-
bolicznego ujecia rzeczywistosci, poszerza horyzonty poznawcze cztowieka oraz
daje szanse na pelne uczestnictwo w kulturze, w ktorej teksty odgrywaja istotng
role, gdyz w nich zawarty jest dorobek okreslonej spotecznosci, ksztattujacy jej
zbiorowg tozsamos¢.

2. Przemiany kultury pisma
Wraz z przemianami kulturowymi ewoluuje jezyk. Przeksztalceniom ulega

zardbwno mowiony, jak i pisany jego wariant. Zmiany te nie sg przypadkowe, ale
nastepuja w sposob zgodny z tendencjami widocznymi w kulturze, gdyz jezyk



142 Anna DABROWSKA

jest nieodtgcznym elementem zycia spotecznego i kulturowego. W nim, jak
w lustrze, odbijaja si¢ aktualne zjawiska i procesy. Szybkie tempo zycia i ciagly
pospiech obecne w zyciu wspotczesnego cztowieka sprzyjaja zauwazalnej w ko-
munikacji migdzyludzkiej tendencji do skrétowosci. Ponadto jezyk staje si¢ na-
rzedziem przyciggania uwagi odbiorcy, stad wypowiedzi czesto cechujg si¢ eks-
presywnoscig i dosadnoscia.

W zwiazku z dynamicznym rozwojem nowoczesnych technologii, ktore uta-
twiaja dostgp do obrazu i umozliwiaja przesytanie tego typu przekazéw w sposdb
prosty i szybki, rozpowszechnia si¢ kultura okreslana jako obrazkowa, audiowi-
zualna czy ikoniczna. Dobrym jej przyktadem jest popularny zwlaszcza wsrod
milodziezy mem, taczgcy komunikat wizualny z werbalnym. Pojawiajg si¢ wresz-
cie zjawiska na nowo ksztattujace praktyki jezykowe. A. Skudrzyk i J. Warchala
(2010) zwracaja uwage na tendencje do poszerzania si¢ komunikacji potocznej,
genetycznie mowionej, operujacej strukturami gramatycznymi charakterystycz-
nymi dla sytuacyjnego sposobu porozumiewania si¢, co utrudnia logiczny, line-
arny sposob prowadzenia mysli, preferuje chaotyczny i czastkowy obraz rzeczy-
wisto$ci zamiast obrazu spojnego, analitycznego. Powoduje to zacieranie si¢ roz-
nic miedzy méwiong a pisang odmiang jezyka. Ekspansja potocznosci i typowy
dla niej swobodny sposob budowania wypowiedzi moze by¢ jedna z przyczyn
trudnosci w obcowaniu z pismem przez mtodziez. Klopotliwy staje si¢ odbior
mysli przewodniej tekstu, charakterystyczne za$ dzielenie go na mate, niekiedy
przypadkowo wybrane i uznane za wazne fragmenty wypowiedzi oraz budowa-
nie na ich podstawie rozumienia i interpretacji, bez objecia catosci tekstu.

Wskazane tendencje utrudniajg nabycie umiej¢tnosci budowania komunikatu
pisanego przez nastolatkow. Problemy te poglebiaja powszechne we wspolcze-
snej szkole strategie oceniania. Test jako sposob sprawdzenia wiedzy ucznia
i zwigzana z nim ,,nauka pod test” obejmujg takze umiejetnosci odnoszace si¢ do
tworzenia wypowiedzi pisemnej przez uczniéw, co niekorzystnie wptywa na pro-
ces nabywania sprawno$ci w konstruowaniu tekstow przez mtodziez (Dagbrowska
2018). Trudnosci sg widoczne w kazdej warstwie, przykladowo w samej sktadni
i stylistyce pisanych tekstow. Z. Jaroszek (2003) wychwytuje wiele btedow obec-
nych w wypracowaniach uczniow szkotly $redniej. Nalezg do nich: btedy w za-
kresie zwigzku zgody, rzadu, szyku wyrazéw, w wypowiedzeniach ze strong
bierna, wykolejenia w zakresie imiestowowych rownowaznikow zdan, w obrebie
wypowiedzen zestawionych, btedy zwigzane z uzyciem spdjnikdw i zaimkow
wzglednych, zagubienie struktury wypowiedzenia, interpunkcja, btedy frazeolo-
giczne, logiczne (w mysleniu czy rozumowaniu). Wsrod typowych usterek styli-
stycznych znajduja si¢ m.in. niejednolito$¢ stylistyczna, powtarzanie tych sa-
mych wyrazow i1 konstrukeji, dgzno$¢ do skrotu, personalizacja pojeé czy niekon-
sekwencje w zakresie uzycia czaséw. Wielo$¢ 1 roznorodnos¢ btedow w jednym
tylko obszarze poprawnosci j¢zykowej obecna w tekstach mtodziezy pozwala sa-
dzi¢, ze tworzenie pracy pisemnej jest dla ucznidéw zadaniem trudnym.
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Przywotane tendencje i zjawiska zauwazalne we wspotczesnej komunikacji
jezykowej prowadzg do rozwoju nowej kultury pisma. A. Skudrzyk i J. Warchala
(2010) ostrzegaja, ze nieumiejetnos¢ budowania i odbierania tekstu, ktory jest
przeciez w tej kulturze elementem centralnym oraz nieSwiadomos$¢ tego zagad-
nienia mogg by¢ przyczyng katastrofy kulturowe;j, odciecia si¢ od tradycji, nieu-
miejetnosci czytania i percepcji literatury i kultury w ogole.

3. Kompetencja tekstotworcza jako cze$¢ kompetencji
komunikacyjnej

Pojecie kompetencji tekstotworczej odnosi si¢ do wypowiedzi pisanej i w na-
turalny sposob osadzone jest w kulturze pisma. Tekst jako autonomiczny zdekon-
tekstualizowany typ przekazu posiada odmienne cechy w stosunku do mowy
1 wymaga odrgbnych umiejetnosci koniecznych do efektywnego korzystania z tej
formy komunikacji. Bieglo$s¢ w postugiwaniu si¢ nim, jego odbior i konstruowa-
nie wlasnej wypowiedzi stanowi cze$¢ sprawnosci komunikacyjnej cztowieka.
Kompetencjg tekstotworczg nalezatoby zatem ujmowaé w kontekscie kompeten-
cji jezykowej 1 komunikacyjne;j.

Tworca pojecia kompetencji jezykowej jest N. Chomsky. Zaproponowat on
koncepcje gramatyki generatywno-transformacyjnej, w ktorej zajmuje ono cen-
tralne miejsce. Podstawe nabywania jezyka przez dziecko stanowi wrodzona wie-
dza o jezyku, naturalne zdolno$ci. Dzieki nim dziecko jest w stanie pozna¢ kazdy
ludzki jezyk. Kompetencja jezykowa, zdaniem Chomsky’ego, to zdolnosci
umozliwiajagce budowanie nieskonczonej liczby zdan ze skonczonego repertuaru
elementow jezykowych oraz odroznianie zdan gramatycznie poprawnych od nie-
poprawnych (Grabias, 1997, s. 34). Wiedza ta ma w znacznym stopniu charakter
nieuswiadomiony. Kompetencja jezykowa pozwala na korzystanie z jezyka
w sposob kreatywny. Dziecko tworzy konstrukcje jezykowe, ktorych nigdy
wczesniej nie styszato. Stosujac reguly budowania zdan, moze konstruowac po-
prawne wypowiedzi w zupetie nowych sytuacjach. Kompetencja jezykowa po-
zwala zatem na poprawne pod wzglgdem formalnym uzycie jezyka (Grabias,
1997, s. 34). Komunikacja przebiega jednak w konteks$cie spotecznym i kulturo-
wym. Nie wystarczy zna¢ reguty gramatyczne danego jezyka, aby efektywnie
porozumiewa¢ si¢ z innymi. Odpowiadajac na propozycje N. Chomsky’ego,
D. Hymes (1980, s. 49) sformutowat pojecie kompetencji komunikacyjnej. Zau-
wazyl on, ze zmiennos$¢ zachowan jezykowych cztowieka podlega pewnym da-
jacym si¢ opisa¢ regutom. Rzadzg nimi zasady odpowiedniosci, wykraczajace
poza gramatyke. Opanowanie ich stanowi sktadnik kompetencji osoby mowiace;.
Skuteczne porozumiewanie wymaga wiedzy uzytkownika o kontekscie spotecz-
nym wypowiedzi, gdyz komunikacja jezykowa zawsze odnosi si¢ do konkretnej
wspolnoty spoteczno-kulturowej. Dopiero swiadomos$¢ relacji taczacej sytuacije
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spoleczne z zachowaniami jezykowymi pozwala na odpowiednie uzycie jezyka.
Umiejetnosci jezykowe, czyli znajomos¢ systemu jezykowego, sg wiec tylko cze-
$cig umiejetnosci komunikacyjnych. Pojecie kompetencji komunikacyjnej jest
zatem szersze i obejmuje pojecie kompetencji jezykowej. Stanowi ono zbidr
umiejetnosci pozwalajgcych cztowiekowi na podejmowanie interakcji jezyko-
wych w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych i adekwatny sposob stoso-
wania wiedzy jezykowej. Sktada si¢ na niego wiedza kulturowa odnoszaca si¢ do
realiow kregu cywilizacyjnego, w ktérym uzywa si¢ okre§lonego jezyka. Poje-
dyncze zachowania jezykowe dokonujg si¢ w ramach systemu aktéw mowy ob-
owigzujacych w danej wspolnocie spolecznej, a wiedze §wiadomg lub nieuswia-
damiang o tym systemie, tj. o regutach uzywania jezyka w réznych sytuacjach
stwarzanych przez te¢ wspodlnote, nazywa Hymes kompetencja komunikacyjna
(Gabias, 1997, s. 37). Jest ona warunkiem wszelkich spotecznych zachowan je-
zykowych. Dzieki kompetencji komunikacyjnej nadawca moze okresli¢ sytuacje
i zastosowac¢ takg wersj¢ jezyka wypowiedzi, ktora bedzie w danej sytuacji naj-
bardziej odpowiednia. Na kulturowy aspekt komunikacji ludzkiej zwraca row-
niez uwage Anna Duszak. Wprowadzita ona pojecie kompetencji kulturowej ro-
zumiane] jako znajomos$¢ konwencjonalnych wzorow zachowan w okre§lonych
okoliczno$ciach, podkreslajac jednocze$nie wpltyw spoleczny na przebieg proce-
sow komunikacyjnych (Duszak, 1998, s. 252).

Kompetencja komunikacyjna zaktada sprawno$¢ w uzyciu regut gramatycz-
nych danego jezyka, dzigki ktorej mozliwe jest budowanie zrozumiatych komu-
nikatow, natomiast kompetencja tekstowa wymaga zaréwno formalnej znajomo-
$ci regul jezykowych rzadzacych danym systemem jezykowym, jak i umiejetno-
$ci odbioru oraz tworzenia adekwatnych komunikatow dobrze osadzonych
w kontekscie kulturowym, spotecznym i sytuacyjnym. Sg to umiejetnosci Scisle
ze sobg powigzane. Kompetencja jezykowa i komunikacyjna regulowane kom-
petencja kulturowa zaktadajg kompetencj¢ tekstowa, ktora ,,0znacza w praktyce
umiejetnos$¢ tworzenia i odbierania spdjnosci tekstu oraz zdolno$¢ postrzegania
podziatdéw w uniwersum tekstow, tzn. zdolnos¢ okreslania gatunkéw tekstow, ro-
zumianych jako wypowiedzi kulturowo i historycznie uksztaltowane oraz ujety
w spoteczne konwencje sposob jezykowego komunikowania sie, wzorzec orga-
nizacji tekstu” (Tabisz, 2006, s. 65). A. Tabisz wyodrebnita termin kompetencji
tekstotworczej, uwypuklajgc w ten sposob przede wszystkim czynny aspekt kom-
petencji tekstowej, tzn. sam proces tworzenia tekstu. Kompetencje tekstotworcza
traktuje za J. Nocon (2012, s. 24) jako cze$¢ kompetencji komunikacyjnej pole-
gajacej na zdolnosci do konstruowania zlozonych form tekstowych pisanych
i mowionych. Przy czym tekst rozumiany jest tu jako zintegrowana, cato$ciowa
struktura, taczgca w sobie zaréwno elementy jezykowo-stylistyczne, jak i po-
znawcze, pragmatyczne oraz strukturalno-kompozycyjne.

Tekst charakteryzuje si¢ funkcjonalnoscig. Jest on autonomiczny. Istnieje
poza sytuacja komunikacyjng, w ktorej powstatl, co ma wplyw na jego strukturg
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1 dobdr srodkow jezykowych. W czasie lektury odbiorca nie ma dodatkowych
informacji, utatwiajgcych zrozumienie tresci i intencji nadawcy, pochodzacych
spoza tekstu. Jego konstrukcja jest catosciowa i zamknigta. Aby zostal wlasciwie
zrozumiany, powinien by¢ spdjny. Jasnos$¢ przekazu wymaga spojnosci na po-
ziomie kohezji i koherencji. Istotne znaczenie ma logika wywodu uksztattowa-
nego jako ciag przyczynowo — skutkowy oraz odpowiednie powigzanie poszcze-
gblnych elementow tresci, bowiem struktura wypowiedzi jezykowej oddaje cha-
rakter mys$lenia. W odpowiednim odbiorze tekstu pomaga uzycie wiasciwego
stylu wypowiedzi pisemnej. Na jasno$¢ i zrozumiato$¢ wptywa precyzja, prostota
oraz zwigztos¢, a takze poprawnosc¢ jezykowa. W jakim stopniu mtodzi uzytkow-
nicy jezyka radza sobie z budowaniem wypowiedzi posiadajgcych wskazane ce-
chy? Jak wyglada kompetencja tekstotworcza nastolatkow? Przejde teraz do pre-
zentacji wynikow wilasnych badan.

4. Kompetencja tekstotworcza uczniow

Celem podjetych badan byta diagnoza umiej¢tnosci budowania tekstow pisa-
nych przez mtodziez szkolng. Interesowato mnie przede wszystkim, w jakim
stopniu mtodziez konczaca obowiazkowy, jednolity etap ksztalcenia opanowata
umiejetno$¢ konstruowania tekstow? Jaka jest jej kompetencja komunikacyjna
w zakresie pisanej odmiany jezyka? Badaniem objeto mtodziez konczgcag gimna-
zjum (wygaszane w 2019 roku) oraz szkole podstawowa. W badaniu wzigty
udziat 153 osoby, w tym: 75 dziewczat i 78 chlopcow, 42 uczniéw 3. klasy gim-
nazjum oraz 111 uczniow 8. klasy szkoty podstawowej. Badania prowadzono od
marca do czerwca 2019 roku na terenie wojewodztwa mazowieckiego. Ucznio-
wie mieli za zadanie stworzenie pigciu wypowiedzi pisemnych na podstawie po-
danego tekstu. Kazda z nich kladta nacisk na nieco inng sprawno$¢ w zakresie
konstruowania tekstu. Byly to: wnioskowanie, rozwazenie tekstu, parafrazowa-
nie, podsumowywanie, rekontekstualizacja — kluczowe umiejetnosci diagnozu-
jace biegtos¢ w tworzeniu wtasnego tekstu (D. Olson, 2015). Za jednostke analizy
przyjelam wypowiedz ucznia. W sumie analizie poddano 765 uczniowskich wy-
powiedzi. Kazdg z nich analizowano pod katem: realizacji tematu, kompozycji,
spojnoscei, stylu, poprawnosci jezykowej. Aby wyniki byly czytelne, przedstawi-
tam je w tabelach. Dwie pierwsze kategorie w kazdej tabeli odnoszg si¢ do reali-
zacji tematu, pozostate — wspolne dla wszystkich wypowiedzi — do budowy 1 je-
zyka tworzonych tekstow. Kazda kategori¢ wypowiedzi ucznia sklasyfikowano
w trzystopniowej skali: catkowite, czeSciowe wypetnienie danej kategorii lub
brak jej wypetnienia. W przedstawieniu wynikow uwzglednitam rowniez podziat
ze wzgledu na pte¢ badanych, gdyz dzigki temu bardziej widoczna jest ogdlna
tendencja w radzeniu sobie z budowaniem wypowiedzi pisanej przez uczniow.
Poszczegolne tabele przedstawiaja kolejno wyniki w zakresie istotnych umiejet-
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nosci sktadajacych sie na kompetencje tekstotworcza: wnioskowanie, parafrazo-
wanie, analize, rekontekstualizacj¢ i podsumowanie.

Tabela 1
Kompetencja tekstotworcza mlodziezy w zakresie umiejetnosci wnioskowania

Calkowite CzeSciowe Brak

Dziewczgta Chlopcy Dziewczgta Chlopcy Dziewczgta Chlopey

Okreslenie problemu,

, 20 13 30 16 25 49
tezy, argumentow
Sf(?rmulowame wnio- 17 1 2 17 36 50
skow
Kompozycja 23 13 19 18 34 47
Spdjnosé 22 11 20 17 33 50
Styl 21 12 23 21 31 42
Poprawnos¢ jezykowa 19 5 23 23 33 50

Zrbdto: opracowanie wlasne.

Napisanie wypowiedzi diagnozujacej umiejetno$¢ wnioskowania ucznia wy-
magata uwaznej lektury podanego wczesniej tekstu. Byt to fragment Drugich za-
piskow na pudetku od zapatek (1991-1993) U. Eco (1994). Sformutowanie wnio-
skéw wymaga umiejetnosci wyodrgbnienia gtdéwnego problemu zawartego w tek-
Scie, tezy oraz argumentow. Wychwycenie tych elementéw udato si¢ tylko 33
sposrdd 153 uczniow. Wnioskowanie okazato si¢ jeszcze trudniejsze, gdyz
w swoich wypowiedziach wnioski zawarto 27 ucznidow, a 39 zrealizowato je
W sposob czesciowy. Jednak az 86 uczniom nie udato si¢ ich sformutowac (patrz:
tabela 1). Realizacji zadania warto przyjrze¢ si¢ w kontek$cie umiejetnosci wa-
runkujacych budowanie dobrej wypowiedzi pisemnej. W wypowiedziach tych
uwage zwracaja trudnosci mlodziezy w zakresie poprawnosci jezykowej. Wypo-
wiedz pisemna wymaga starannos$ci, cz¢s¢ btedow nie jest mozliwa do uchwyce-
nia w mowie — interpunkcja, ortografia. Btedy jezykowe obecne w badanych tek-
stach mtodziezy byty jednym z elementow, ktore ujawnity trudnosci nastolatkéw
w zakresie opanowania materii j¢zyka.

W podanym podczas badania tekscie autor zwracal uwage na obawy, jakie
wzbudzito pojawienie si¢ pisma. Uczniowie mieli za zadanie przedstawienie pro-
blemu wtasnymi stowami oraz wskazanie, jakie wspotczesne wynalazki moglyby
spowodowac¢ podobny niepokoéj. Polecenie to wydaje si¢ tatwe. Rzeczywiscie,
wigksza liczba 0s6b w poréwnaniu do poprzedniego zadania w catosci zrealizo-
wala temat, jednak ponad 60 uczniom to si¢ nie udalo (patrz: tabela 2). Podanie
wlasnego przyktadu rowniez niektorym dziewczetom i chtopcom sprawiato kio-
pot, cho¢ niekiedy w wypowiedzi wyrazona zostala nawet intuicja, ze takie udo-
godnienia na pewno istnieja, np. ,,Uwazam iz wspotczesne wynalazki bardzo
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ograniczaja ludzi. Jest wiele urzadzen ktore robig wszystko za ciebie. Nie jestem
w stanie okresli¢ ktore z wspodtczesnych wynalazkéw budzi moje obawy, ale jest
ich wiele” (zachowano oryginalng pisowni¢). Nieco lepiej w tym zadaniu wy-
glada spdjnose, styl i poprawnos$¢ wypowiedzi. Zarysowat si¢ tu delikatny zwia-
zek migdzy realizacjg tematu a formg wypowiedzi. Wypehienie w wickszym za-
kresie kategorii zwigzanych z treScig byto korzystne dla jezyka i budowy tekstu.

Tabela 2
Kompetencja tekstotworcza mlodziezy w zakresie umiejetnosci parafrazowania

Calkowite Czesciowe Brak

Dziewczgta Chlopcy Dziewczgta Chiopcy Dziewczgta Chlopey

Omowienie wlasnymi
stowami przedstawio- 29 20 17 23 29 35
nego problemu

Podanie wtasnego

przykladu 28 18 23 20 24 40
Kompozycja 24 12 26 17 25 49
Spojnos¢ 26 19 33 14 16 43
Styl 27 17 28 16 20 45
Poprawnos¢ jezykowa 23 12 28 20 24 46

Zrodto: opracowanie wlasne.

Tabela 3
Kompetencja tekstotworcza mlodziezy w zakresie umiejetnosci rozwazania (analizy)

Calkowite Czesciowe Brak

Dziewczgta Chiopcy Dziewczeta Chlopcy Dziewczeta Chlopey

Wyrazenie opinii,

przedstawienie réznych 40 33 29 14 6 31
aspektow problemu

Argumentacja 25 16 42 25 8 37
Kompozycja 16 7 27 10 32 61
Spojnosé 19 11 40 13 16 52
Styl 18 11 34 10 23 57
Poprawnos$¢ jezykowa 15 8 29 11 31 59

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Rozwazenie zaproponowanego problemu poprzez przedstawienie jego rdz-
nych aspektow wskazanych w tekscie oraz wlasnej opinii zrealizowaty 73 osoby,
stabiej wypadlo argumentowanie zaprezentowanego stanowiska — udato sig to 41
uczniom (patrz: tabela 3). W realizacji tego zadania wyraznie zaznaczajg si¢ kto-
poty uczniow dotyczace kompozycji wlasnych wypowiedzi. Teksty ponad 90
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0sOb charakteryzowaly si¢ brakiem odpowiedniej budowy, brakowato struktury
pracy lub cho¢by wydzielenia poszczegolnych fragmentow (patrz: tabela 3).
Przypominaly one wypowiedz ustng, z charakterystycznym dla mowy dygresyj-
nym, skojarzeniowym sposobem prowadzenia wywodu. W tekstach uczniow
uwagg zwraca takze nagromadzenie roznego rodzaju btedow jezykowych, wsrod
nich wiele jest btedow ortograficznych, interpunkcyjnych, sktadniowych, leksy-
kalnych 1 frazeologicznych. Ich liczba spowodowata, ze az 90 wypowiedzi ucz-
niowskich sklasyfikowanych zostalo jako niepoprawne pod wzgledem jezyko-
wym (patrz: tabela 3).

Tabela 4
Kompetencja tekstotworcza mlodziezy w zakresie umiejetnosci rekontekstualizacji

Calkowite CzeSciowe Brak

Dziewczeta Chlopcy Dziewczeta Chiopcy Dziewczgta Chtopey

Sformutowanie wiasnego
stanowiska w nowej sy- 34 22 21 6 20 50
tuacji komunikacyjnej

Argumentacja uwzgled-

niajaca odmienng sytua- 26 16 36 14 13 48
cje komunikacyjna

Kompozycja 20 10 10 10 45 58
Spojnos¢ 20 12 32 6 23 60
Styl (adekwatnosc) 20 13 14 8 41 57
Poprawnos¢ jezykowa 19 8 26 13 30 57

Zrodto: opracowanie wilasne.

Rekontekstualizacja zaproponowana w kolejnym zadaniu polegata na
umieszczeniu wyrazanych juz wczesniej opinii i argumentéw w odmiennym kon-
tekscie, chodzito o tekst skierowany do rowiesnika. Styl wypowiedzi powinien
w odpowiedni sposob uwzglednia¢ adresata. Wielu uczniow nie poradzito sobie
— lub poradzito sobie tylko czeSciowo — z zadaniem. Podobnie jak w poprzednim
tek$cie wyraznie wida¢ trudnosci mtodziezy z kompozycja pracy oraz popraw-
nos$cig jezykowa. Stosunkowo niewielu badanych (33) zwrdcito uwage i wyrazito
to poprzez odpowiednio dopasowany styl wypowiedzi na odmienny charakter sy-
tuacji komunikacyjnej (patrz: tabela 4). Umiejetnosé jezykowego dostosowania
si¢ do nigj jest istotng cze$cig kompetencji komunikacyjnej. 98 ucznidéw ma duze
trudnos$ci w tym zakresie. Ponadto az 83 osoby majg ktopot ze spojnoscig wypo-
wiedzi (patrz: tabela 4). W wielu przypadkach teksty sprawiajg wrazenie ciggu
niepowigzanych ze sobg zdan. Zbudowane sg wokot okreslonego pola tematycz-
nego, brakuje w nich jednak linii prowadzenia wlasnej mysli.
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Tabela 5
Kompetencja tekstotworcza mlodziezy w zakresie umiejetnosci podsumowania

Calkowite CzeSciowe Brak

Dziewczgta Chiopcy Dziewczeta Chtopcy Dziewczeta Chlopey

Streszczenie, synteza 16 4 23 19 36 55
Konkluzja 19 8 23 12 33 58
Kompozycja 8 2 21 7 46 69
Spdjnosé 10 5 27 6 38 67
Styl 10 5 32 11 33 62
Poprawnos¢ jezykowa 9 5 31 10 35 63

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

Podsumowanie sprawia uczniom najwiecej trudnosci. Ktopoty dotycza nie
tylko napisania streszczenia, syntetycznego ujecia tematu, ktore wymaga ponow-
nego przemyslenia, dokonania selekcji i hierarchizacji poszczegolnych watkow
oraz sformutowania konkluzji, ale takze innych elementow tworzenia tekstu —
jego budowy, spdjnosci i jezyka. W kazdej kategorii ,,brak” przewaza nad czeg-
sciowg chociazby jej realizacjg (patrz: tabela 5). Catkowite wypetnienie poszcze-
golnych kategorii byto najmniej licznie reprezentowane. Syntetyczne ujgcie pro-
blemu zdaje si¢ by¢ dla mtodziezy zadaniem najtrudniejszym. Biorac pod uwagg
realizacje wszystkich zadan, warto rdwniez zauwazy¢, ze wlasciwie w kazdym
z nich dziewczegta w wigkszym stopniu wypetialy poszczegolne kategorie. Do-
tyczy to zarowno kwestii zwigzanych z tematem, jak i forma wypowiedzi. Na
podstawie wynikow mozna wnioskowac, ze sa one w szerszym zakresie przygo-
towane do tworzenia tekstow pisanych. Aby lepiej unaoczni¢ zarysowane ten-
dencje, przejde do wybranych egzemplifikacji.

Przyklady wypowiedzi uczniéw

Podam kilka przyktadéw uczniowskich tekstow, ujawniajgcych trudnosci
gimnazjalistow i 6smoklasistow w konstruowaniu wypowiedzi badz ilustruja-
cych cechy lub zjawiska jezykowe charakterystyczne dla aktualnej komunikacji
pisanej mtodziezy. W tekstach utrzymano oryginalng pisownig.

Poprzez pismo powstaly ksigzki z ktdrych mozna si¢ wiele dowiedzie¢. Ludzie obawiali
si¢ za straca pamig¢, lub zapomna jak si¢ chodzi, lecz na prozno. Przeciez dalej nie tra-
cimy pamigci oraz umiemy chodzi¢. Uwazam iz wspotczesne wynalazki bardzo ograni-
czaja ludzi. Jest wiele urzadzen ktore robig wszystko za ciebie. Nie jestem w stanie okre-
§li¢ ktore z wspotczesnych wynalazkow budzi moje obawy, ale jest ich wiele (dz. kl. 8.).

Przytoczona wypowiedz wydaje si¢ niezrozumiala. Jaki zwigzek maja ksigzki
z obawg o utrat¢ umiejetnosci chodzenia? Dopiero zestawienie jej z tekstem, do
ktorego miata si¢ odnosi¢ rozjasnia nieco t¢ kwestig. Jest w nim mowa o tym, ze
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podobnie jak wynalezienie kota wzbudzito obawy o utrzymanie umiejetnosci po-
ruszania si¢ przez czlowieka, rowniez odkrycie pisma wywotato strach, ze ludzie,
zapisujac pewne tresci, uwolnig swoja pami¢¢ od gromadzenia w niej réznych
informacji, przestang ja ¢wiczy¢, a przez to beda ja stopniowo traci¢. Stworzona
tu zostata charakterystyczna dla komunikacji mowionej wspodlnota sytuacyjna na-
dawcy i odbiorcy. Porozumienie jest mozliwe tylko wowczas, gdy jedna i druga
strona zanurzona jest w okre§lonych okoliczno$ciach komunikacyjnych. W tym
przypadku za$ rwie si¢ logika wypowiedzi. Okreslenie ,,na pr6zno” odnosi si¢ do
poktadanych w kim$, w czym$ nadziei, ktore nie zostaty spelnione. Uzycie tego
sformutowania w kontekscie ,,wzbudzenia obaw”, jest bledne. W przytoczonym
fragmencie trudno takze okreslic zwigzek nastepujacych po sobie zdan. Mozna
si¢ jedynie domysla¢, dlaczego wiele wynalazkow ogranicza cztowieka, kiedy
wyrecza go w wykonywaniu rozmaitych czynnos$ci. W wypowiedzi wstepuja
btedy interpunkcyjne oraz stylistyczne usterki, np. ,,Uwazam iz” w kontekscie
catosci wypowiedzi jest nieco ksigzkowe.

Potrzeba wsparcia komunikatu stownego znakiem wyrazajagcym pewien ta-
dunek emocjonalny widoczna jest w nast¢pujacej wypowiedzi uczennicy: ,,We-
dlug mnie U. Eco wypowiadajac stowa ,,Czlowiek czytajacy wart jest dwoch”
miat racj¢, poniewaz czlowiek ktory czyta rozwija sig, pokazuje, ze zalezy mu na
samorozwoju. Mi osobiscie bardzo to zadanie si¢ podoba :)” (dz. kl. 8.). Uzyta
w przytoczonym zdaniu ikona, oznaczajaca usmiech, sktada si¢ z kombinacji zna-
kow interpunkcyjnych i zastepuje inny znak, ktory konczy zdanie — kropke. Szyb-
sze, krotsze wyrazanie emocji — jak w komunikacji moéwionej, gdzie gest, mi-
mika, sposob wypowiedzi doprecyzowuja znaczenie i emocjonalny tadunek wy-
powiadanych stow — przywotuje cechy aktualnej kultury ikoniczne;.

Inny ciekawy przyklad wypowiedzi uczennicy stanowi nastepujacy tekst:

Tak, poniewaz w tedy cztowiek nie tylko jest oczytany i ma wigkszy zasob stownictwa,
ale tez np. wie wigcej o otaczajacym go §wiecie, jest stanie wiele rzeczy wythumaczy¢
(dz. kl. 3. gimnazjum).

Uczennica rozpoczyna swojg prace od odpowiedzi na zadane w temacie py-
tanie, odnoszac w ten sposob czytelnika do konkretnej, dialogicznej sytuacji ko-
munikacyjnej, przez co przypomina ona raczej komunikat moéwiony, nie za$ pi-
sany. Zaprezentowana forma zainicjowania wypowiedzi pozbawia tekst autono-
micznosci. Statby si¢ on jasny, jesli czytelnik znatby takze tre§¢ pytania. Tekst
ten zaklada wigc wspolnote sytuacyjng nadawcy i odbiorcy, co jest charaktery-
styczne dla komunikacji mowionej. Bez tego uzupemhienia pozostaje on tylko
czg$ciowo zrozumiaty.

Na zakonczenie przytaczam interesujacg wypowiedz napisang przez ucznia
8. klasy szkoty podstawowej. Celem byto zachgcenie rowiesnikow do siggnigcia
po ksigzke.

Przyjaciele, towarzysze rowiesnicy! Wiele razy zapewne moéwiono wam jakie to ksigzki

nie sa wspaniate i pigkne. Mowili wam to nauczyciele by¢ moze rodzice. Mowili — ale co
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z tego? — zapytacie. Przeciez doro$li zawsze co§ mowia, a najczgséciej bez sensu. I w tym
zgodze si¢ z wami. Zgodze si¢ ze rowniez w kwestii ksigzek nie maja racji. Jednak,
i w tej legendzie zawarte jest ziarnko prawdy. Bo ksiazki warto czytaé, co prawda nie ze
wzgledu na poezje czy jakies$ ,,prawdy zyciowe” ale ze wzgledu na zwykla frajde jaka
z tego plynie. Wystarczy, ze znajdziesz odpowiednia ksiazke. Fan Barcelony? Bam! Bio-
grafia Messiego! Dziewczyna marzaca o prawdziwej mitosci? Bam! Dowolna ksigzka ro-
mantyczna (ale dobra, nie zta). Zapalony fan Star Wars? Jest. Wielbiciel II wojny? Dla
ciebie tez co$ si¢ znajdzie wystarczy dobrze poszukaé (cht. kl. 8. szkoty podstawowej).

Przywotany tekst zostal skonstruowany w nieszablonowy sposob, zawiera
mysl, ktorg autor umiejetnie prowadzi. Uzycie pytan retorycznych, np.: méwili —
ale co z tego?, wzbudza zainteresowanie czytelnika. Nadawca zachowuje logike
linii wywodu, odnoszac si¢ do prawdopodobnych argumentow, ktore mogiby
ustysze¢ od osoby bedacej w tym samym wieku. Styl zostat dostosowany do ko-
munikacji réwiesniczej. Krotkie zdania dodaja dynamizmu, wykorzystujac sche-
mat: pytanie — odpowiedz, nawiazuja do dialogu, charakterystycznego dla mowy.
W tekscie pojawiaja si¢ bledy, np. interpunkcyjne, jednak, wspomniane wcze-
$niej walory wypowiedzi i nastawienie w niej na zainteresowanie odbiorcy czynia
Z niego przyjemna lekture.

Konkluzje

Na podstawie analizy tekstow pisanych przez mtodziez konczaca szkote pod-
stawowa 1 gimnazjum mozna stwierdzi¢, ze uczniowie maja duze trudnosci
w zakresie budowania wlasnej wypowiedzi na pismie. Problemy dotycza rézno-
rodnych warstw tekstu — poczawszy od realizacji tematu wyrazonego w polece-
niu, skonczywszy na poprawnosci jezykowej. Mtodziez ma klopot z uogodlnie-
niem tresci i oderwaniem si¢ od konkretnych przykladow oraz abstrahowaniem.
Wiele prac zawiera usterki w kompozycji tekstu. Tworzenie struktury wypowie-
dzi nie jest dla ucznidow zadaniem tatwym. Najczesciej buduja ja w taki sposob,
jak budowaliby wypowiedZ ustng. Dominuje w niej raczej pole tematyczne za-
miast linii prowadzenia wywodu, wyrazny jest dygresyjny, skojarzeniowy cha-
rakter konstrukcji. W tekstach uwidaczniajg si¢ takze problemy ze spdjnoscia.
Zdania nie zawsze sg powigzane ze soba. Pojawiaja si¢ luki logiczne. Niekiedy
trudno jest uchwyci¢ zgodnos$¢ miedzy zaprezentowang opinia autora a argumen-
tacjg i podsumowaniem wypowiedzi. W pracach uczniow wida¢ niejednorodnosé¢
stylistyczng. Dominuje potocznos$é, na jej tle uzyte niekiedy ksigzkowe sformu-
lowania sg sztucznie. Mlodziez ma ponadto klopot z poprawnoscia jezykowa.
W wypowiedziach dziewczat i chtopcdw pojawily sie wlasciwie wszelkiego typu
btedy jezykowe — leksykalne, sktadniowe, stylistyczne, sktadniowe, ortogra-
ficzne. Trudno$¢ sprawia nastolatkom samodzielne formutowanie mys$li. W swo-
ich tekstach czgsto postugujg si¢ cytatem, nie opatrujac go komentarzem. Praw-
dopodobnie wedtug autorow ma on méwié¢ sam za siebie, co w ich opinii zwalnia
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Z prob wlasnego ujecia tematu. Dla uczniéw nie jest tatwe dostrzeganie kontek-
stu, podsumowanie rozwazan oraz wnioskowanie $wiadczace o zrozumieniu
istoty faktow, zjawisk i zalezno$ci migdzy nimi.

Analizowane prace mtodziezy maja cechy dialogicznosci. Zakladajga one
wspolnote sytuacji komunikacyjnej nadawcy i odbiorcy. Aby je zrozumiec, po-
trzebna jest znajomo$¢ okolicznosci tworzenia, w tym przypadku znajomo$¢ zro-
dta, do ktdérego si¢ odnosza. W ten sposob tracg one swdj autonomiczny charak-
ter. W wypowiedziach gimnazjalistow i 6smoklasistéw zauwazalna jest domina-
cja wspolrzednego typu taczenia zdan wlasciwa dla komunikacji méwionej. Pod-
sumowujac, prezentowany poziom kompetencji uczniow w zakresie obcowania
z tekstami pisanymi moze znaczaco utrudni¢ tworcze uczestnictwo mtodziezy
w kulturze pisma i korzystanie z jej dziedzictwa.
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Youth and Changes in the Culture of Literacy — Text-creating
Competence of Teenagers in the Light of Research

Summary

The skill of being able to deal with the written text is the key to participating in a culture, ensures
access to the literary heritage of a particular society and facilitates the passage to abstract language
and symbolic conceptualization of reality. Mastery of this skill has cognitive, social and cultural
consequences. The article raises the question to what extent youth has mastered the skill of con-
structing texts, what is, in fact, the text-creating competence of teenagers? The answer is based on
research on written utterances of pupils completing the obligatory common stage of school educa-
tion. The analyzed texts reveal a variety of difficulties pupils experience in constructing a written
text. Young people have trouble with the composition, cohesion and coherence, logic and style of
their utterances and with linguistic correctness. The level of competence which the pupils display
in dealing with written texts may significantly hinder the creative participation in the culture of
literacy.

Keywords: text-creating competence, youth, language, writing, culture of literacy.
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Gwara a tozsamoS$¢ kulturowa przedszkolakow —
na przykladzie placowek przedszkolnych z terenu
wojewodztwa warminsko-mazurskiego

Streszczenie

W artykule poruszylam problem ksztattowania tozsamos$ci kulturowej poprzez dziatania
edukacyjne przedszkoli samorzadowych z terenu wojewddztwa warminsko-mazurskiego. Przed-
stawitam formy wykorzystania gwary warminskiej i mazurskiej w pracy przedszkoli. Tresci za-
mieszczone w pracy sa wynikiem analizy statutow, koncepcji pracy oraz rocznych planéw pracy
przedszkoli z Warmii i Mazur za lata 2012—-2017. W badaniach postuzytam sig¢ strategia jakosciowa,
metoda zbierania danych w postaci przeszukiwania zrodet wtéornych. Dokonatam analizy mate-
riatéw pochodzacych ze 100 placowek samorzadowych, narostych w toku ich dziatalnosci w latach
2012-2017. Zrodta pochodza przede wszystkim z powiatu olsztynskiego oraz czesciowo
z mragowskiego i gizyckiego. Dziatania edukacyjne prowadzone przy wykorzystaniu gwary
warminskiej i mazurskiej prowadza do ksztaltowania tozsamos$ci kulturowej wsrod przed-
szkolakéw poprzez zakorzenienie terytorialne, historyczne i kulturowe.

Stowa kluczowe: gwara, tozsamo$¢ kulturowa, Warmia i Mazury, edukacja przedszkolna.

Wprowadzenie

W dyskusji nad znaczeniem pojecia tozsamos¢ spotykamy si¢ z wieloma sta-
nowiskami teoretyczno-metodologicznymi. Tozsamos¢ w ujeciu socjologicznym
to kategoria spoteczna definiowana przede wszystkim jako mozliwos¢ identyfi-
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kacji okazywana sobie oraz innym jednostkom (Odoj, 2007). W takim kontek$cie
znaczeniowym wyrdzniamy tozsamo$¢ osobista oraz grupowa. Osobista odnosi
si¢ do poczucia unikalnos$ci i odrgbnosci whasnych cech powstatych w toku zycia
i interakcji z innymi, a zbiorowa zwigzana jest ze Swiadomoscia przynaleznos$ci
i podobienstwa do okreslonej grupy i kategorii spolecznej.

Za jedna z podstawowych form tozsamosci zbiorowej uwaza si¢ tozsamos$¢
kulturowa definiowana przez badaczy naukowych wielorako. Na potrzeby niniej-
szego wywodu postuze sie pojeciem tozsamosci kulturowej rozumianej jako po-
czucie zakorzenienia, tzn. wystepowania w jednostce i w grupie Swiadomosci po-
siadania swojego miejsca w swiecie (Melchior, 1990). Okreslenie bowiem tozsa-
mosci ,,Ja” zalezne jest od odnalezienia zwigzku z konkretnym terytorium prze-
strzennym, a takze kulturowym oraz historycznym. Jest to uzyskiwanie odpowie-
dzi na pytania: ,,Kim jestem” oraz ,,Skad jestem” (Melchior, 1990). Wiedza
o wlasnych korzeniach zwigzana jest nierozerwalnie z zagadnieniem dziedzictwa
kulturowego. W ten sposéb ksztattowanie tozsamosci kulturowej odnosi si¢ do
utrzymania trwatych wartosci, znaczen, wzoréw i zachowan oraz nowych osia-
gnieé i nowych wartosci (Swiatkiewicz, 1991).

Wyzej postawiona teza badawcza postuzy do analizy problemu ksztattowania
tozsamosci kulturowej poprzez dzialania edukacyjne przedszkoli samorzado-
wych z terenu wojewodztwa warminsko-mazurskiego. Przedstawi¢ zatem formy
wykorzystania gwary warminskiej i mazurskiej w pracy przedszkoli Tresci za-
mieszczone w artykule sg wynikiem analizy statutow, koncepcji pracy oraz rocz-
nych planéw pracy samorzadowych przedszkoli z Warmii i Mazur za lata 2012—
2017. W tym celu uzylam strategii jako$ciowej, metody zbierania danych w po-
staci przeszukiwania zrodet wtornych, okre§lanych jako materialne $lady ludzkiej
dziatalno$ci tzn. zbiorow danych zastanych przez badacza. W opracowaniu da-
nych natomiast skupitam si¢ na analizie tresci (Rubacha, 2008). Badania realizo-
wane sg przeze mnie cyklicznie w przedszkolach i szkotach publicznych z terenu
wojewodztwa warminsko-mazurskiego. Polegajg przede wszystkim na groma-
dzeniu i analizie zastanych zrodet wtérnych. W roku szkolnym 2016/2017 funk-
cjonowaly na Warmii i Mazurach: 364 placowki przedszkolne oraz 172 szkoty
podstawowe. Dokonalam analizy statutow, programoéw oraz koncepcji pracy
przedszkoli samorzadowych (w liczbie 100) za lata 2012-2017. Material pocho-
dzi przede wszystkim z powiatu olsztynskiego oraz czgsciowo z mragowskiego

i gizyckiego.
1. Gwara warminska i mazurska
Obecny obszar wojewodztwa warminsko-mazurskiego obejmuje przede

wszystkim dwie gléwne krainy historyczne: Mazury i Warmi¢. Historia tych
ziem, tradycja i kultura spotecznosci rodzimej przez stulecia uksztattowata mate-
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rialne 1 niematerialne dziedzictwo kulturowe przekazywane dzisiaj kolejnym po-
koleniom. Wérod symboli i wzorow regionalnych odnajdziemy jezyk ludnos$ci
zamieszkujgcej niegdy$ te tereny, ktory dzisiaj identyfikowany jest w postaci
gwary mazurskiej i gwary warminskiej. Stanowi on jeden z czynnikow wykorzy-
stywany w ksztattowaniu tozsamosci kulturowej mieszkancéw wojewodztwa
warminsko-mazurskiego poprzez zakorzenienie w historii i tradycji tych ziem.

Powstanie gwary mazurskiej zwigzane jest z dziejami osadnictwa na zie-
miach pruskich zapoczatkowanego w XII w. Za Mazurdéw uznaje, si¢ od I potowy
XIX w., mieszkancow potudniowych Prus Wschodnich bgdacych potomkami
polskiej ludnosci, ktora w kilku falach osadniczych zasiedlita poludniowg i cze-
sciowo wschodnig pota¢ Prus Ksiazecych. Mazurzy przez wieki ulegli wymie-
szaniu z zamieszkujaca tutaj réwniez ludnoscia pruska, kolonistami z Rzeszy
Niemieckiej oraz pozostatych panstw Europy Zachodniej (Toeppen, 1998). Sta-
nowili oni przede wszystkim spoteczno$¢ wiejska z niewielka ilo$cig ludno$ci
z cienkiej warstwy inteligenckiej (Toeppen, 1998). Przez prawie caty XIX w. nie
mieli zwyczaju ani potrzeby utrwalania postaw narodowych oraz nie potrafili
okresli¢ whasnej swiadomosci narodowej. Sytuacje tag zmienity polskie ruchy na-
rodowosciowe, ktore uaktywnily si¢ na przetomie XIX/XX w. (Jasinski, 1994).

W gwarze mazurskiej odnajdziemy wyrazny wplyw jezyka niemieckiego
w warstwie leksykalnej np. ,,jo” — ,,tak”, ,,zoga” — ,.,pila”, ,,rejza” — ,,podr6z” oraz
syntaktycznej np. ,,0n je ale zielgi”, zamiast polskiego ,,ale on jest wielki”;
»sztery dwadziescia” zamiast ,,dwadziescia cztery (Szatkowski, 2016). W jej
podstawie zauwazalne sg takze te same cechy, co w etnolekcie kurpiowskim, ty-
powe dla tzw. mazurzenia np. Z — z, sz — s, cz — ¢. Oprocz tego asynchroniczna
wymowa spotglosek tzn. b’, p’, °, w’” — bj/bz, pj/ps, {j/fS, wj/wz/z oraz zamiana
ja-, ra- w je- i re- etc. Gdzieniegdzie odnajdziemy $lady przenikania jezyka pru-
skiego w postaci takich stow jak: kadyk” — ,,jalowiec”, ,,pedy” — ,,nosidta do no-
szenia wiader z woda” (Szatkowski, 2016). Gwara mazurska funkcjonowala jesz-
cze na poczatku XX w. Swiadcza o tym dane ze spisu sporzadzonego w 1910 r.,
wedlug ktorych tylko i wylacznie po niemiecku mowito 29% spoleczenstwa
w powiecie szczycienskim, 32% w powiecie jansborskim (piskim), 33% w po-
wiecie niborskim (nidzickim), ok. 58% w powiecie ostrodzkim i ok. 64% w po-
wiatach oleckim i leckim (gizyckim) (Szatkowski, 2016). Proces zamierania
gwary nastapit po [ wojnie §wiatowej 1 byl wynikiem realizacji polityki nazistow-
skiej wobec mlodego pokolenia mieszkancow terenow niemieckich. Nieznajo-
mos$¢ jezyka niemieckiego uniemozliwiala awans zawodowy i spoteczny. Po
II wojnie §wiatowej gware mazurska z silng naleciatoscig niemieckg traktowano
jako przejaw solidaryzmu z Niemcami. Starsze spoteczenstwo za$ znajace jezyk
mazurski w duzej mierze zostato wysiedlone z terenu bylych Prus Wschodnich
(Szatkowski, 2016).

Gwara warminska natomiast zwigzana jest z historig katolickiej ludnosci po-
hudniowej Warmii, ktora ten teren zasiedlata poczawszy od XIII/XIV w. Jako
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pierwsi pojawili si¢ kolonisci niemieccy gléwnie z Turyngii i Gornej Saksonii,
z obszaru gwar srodkowo niemieckich (Lewandowska, 2018). Nastgpnie rozpo-
czeto si¢ osadnictwo polskie, ktére stanowito proces migracji ludnos¢ w glab
panstwa krzyzackiego. Zdaniem Stanistawa Dubisza jest to poczatek ksztaltowa-
nia si¢ gwar ostrodzko-warminsko-mazurskich (Dubisz, 1978). Nastepnie w wy-
niku wojny trzynastoletniej na Warmi¢ masowo przybywata ludno$¢ mazowiecka
(Lewandowska, 2018). Od II pokoju torunskiego az do 1772 r. ta cze$¢ dzisiej-
szego wojewoOdztwa warminsko-mazurskiego znajdowata si¢ w Prusach Krolew-
skich nalezacych do Polski oraz w tzw. dominium warminskim (panstwie bisku-
pim) (Achremczyk, 2000). Po I rozbiorze Polski Warmia zostata przytaczona do
Prus Wschodnich i poddana sekularyzacji. Spoteczenstwo pod wzgledem jezy-
kowym i etnicznym dzielito si¢ przede wszystkim na polskich i niemieckich War-
miakow. Wiekszo$¢ ludnosci deklarowata pochodzenie niemieckie. Polskie na-
tomiast przypisywano mieszkancom powiatu olsztynskiego i potudniowej czgsci
reszelskiego (Achremczyk, 1997). Do konca XVIII w., szczeg6lnie na terenie
wiejskim, modlono si¢ i $piewano po polsku. W XIX w. rozpoczal si¢ proces
cofania jezyka polskiego wywotany przenikaniem si¢ wielu kultur i asymilacji
spoteczenstwa polskiego i niemieckiego. W tym okresie na Warmii osiedlito si¢
wielu Niemcow tzn. urzgdnikow, nauczycieli i wojskowych, ktérzy z czasem za-
czeli uwazac sie za Warmiakow (Achremczyk, 1997).

Gwara warminska powstala zatem w wyniku naktadania si¢ na siebie jezyka
starobattyjskiego (pruskiego), jezyka osadnikow niemieckich i polskich, staro-
polszczyzny powszechnej na tych ziemiach w okresie nowozytnym oraz XIX-
-wiecznej germanizacji (Lewandowska, 2018). Uksztaltowala si¢ jako potoczna
mowa ludu warminskiego i byta uzywana przede wszystkim w srodowisku do-
mowym. W wieku XIX i w pierwszej polowie XX w. w potudniowej Warmii
gwarg mowili zarowno Polacy, jak i Niemcy. Na obszarze poéinocnym funkcjo-
nowat przede wszystkim jezyk niemiecki. Zanikanie gwary warminskiej w latach
siedemdziesigtych ubieglego stulecia zwigzane jest z niesprzyjajacg sytuacja po-
lityczno-spoteczng prowadzong przez rzad pruski, a potem nazistowski. 16 marca
2016 r. gwara warminska zostata wpisana na list¢ niematerialnego dziedzictwa
kulturowego UNESCO (Lewandowska, 2018).

Badaniami nad gwarg warminska i mazurska, jej popularyzacjg oraz utrwale-
niem zajeto si¢ juz w okresie PRL. Obecnie wiele wydawnictw i ustalen nauko-
wych wykorzystywanych jest w przekazywaniu tej czesci dziedzictwa niemate-
rialnego mtodemu pokoleniu poczawszy od edukacji przedszkolnej. W dziata-
niach Urzedu Marszatkowskiego Wojewodztwa Warminsko-Mazurskiego oraz
w strategii rozwoju wojewodztwa szczegolne bowiem miejsce zajmuje ochrona
dziedzictwa kulturowego regionu, a takze ksztatltowanie tozsamosci kulturowej
mieszkancéw Warmii i Mazur (Regionalny Program, 2014).
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2. Wykorzystanie gwary w ksztaltowaniu tozsamosci kulturowe;j

Zainteresowanie gwarg warminskg 1 mazurska nie stabnie od Il potowy XX w.
Niestety jak do tej pory nie udalo si¢ wprowadzi¢ jej na state do edukacji przed-
szkolnej i szkolnej. Wydane w 1995 r. rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji pt.
Drziedzictwo kulturowe w regionie. Zatozenia programowe rozpoczgto wieloletni
proces formowania programéw edukacyjnych z zakresu historii i kultury regionu,
w ktorych w dowolny sposoéb wykorzystuje si¢ wzory i symbole regionalne.
W mysl dokumentu nalezato realizowac ,,pochodzenie i znaczenie stow (etymo-
logia) — zastgpujace kroniki i uzupelniajace archeologie i historie; nazwa regionu,
jego czesci sktadowych oraz nazwy miejscowe — miast, osiedli, wsi, przysiotkow,
pol, tak, lasow, wdd 1 gor o charakterystycznych elementach krajobrazu, a takze
nazwiska, imiona miejscowe; wptyw jezyka literackiego i jezykow sgsiadow na
gwarg autochtonow, okresy rozwojowe gwary badz dialektu; stownictwo gwa-
rowe w jezyku literackim” (Bednarek, 1999, s. 15). Po 1999 r. w edukacji poczat-
kowej wprowadzono takze program miedzy-przedmiotowy pod nazwa Edukacja
regionalna, ktory po 2009 r. wlaczono do s$ciezek podstawy programowej (Le-
wandowska, 2018).

W oparciu o kolejne rozporzadzenia nie rozstrzygnigto kwestii form i metod
pracy z historig, tradycja oraz kulturg regionalng. Podstawa programowa wycho-
wania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow przedszkolnych w szkolach
podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego z 2008 r. z p6zniej-
szymi zmianami z 2012 r., za cel wychowania formutowata ksztattowanie odpo-
wiednich zachowan spotecznych, a takze poczucia przynaleznosci do okreslo-
nego Srodowiska spotecznego. Szczegdlnie ostatnia cz¢$¢ tego zapisu konstytuo-
wata dziatania w zakresie tozsamosci kulturowej w perspektywie zakorzenienia
na danym obszarze historyczno-kulturowym. Dopiero w rozporzadzenie Ministra
Edukacji z 2014 r. stwierdzono, ze w placowkach przedszkolnych powinno
umozliwia¢ si¢ dzieciom, nalezacym do mniejszosci etnicznych, narodowych
1 spolecznosci posiadajacych odmienny jezyk, pielegnowanie ich odrgbnosci kul-
turowej. Wprowadzono takze do wychowania przedszkolnego jezyk regionalny
1 etniczny, co w kontekScie podtrzymywania dziedzictwa regionalnego miato
ogromne znaczenie. Pozwolilo to w znacznym stopniu wzbogaci¢ program wy-
chowania przedszkolnego o znamiona regionalizmu, kultury 1 historii spoteczno-
sci lokalnej. Ponadto w szczegotowym opisie obszaréw programowych pojawito
si¢ stwierdzenie, iz dziecko konczace edukacje¢ przedszkolng wie, do jakiej
wspolnoty narodowej, etnicznej lub jezykowej nalezy oraz zna godlo swojej
wspolnoty narodowej, etnicznej 1 jezykowej (Rozporzadzenie, 2014). Zapis
w podstawie programowej otworzyt drzwi do realizacji edukacji regionalnej
w wychowaniu przedszkolnym. Pozwolit na wykorzystanie dziedzictwa histo-
rycznego i kulturowego w formowaniu $wiadomos$ci regionalnej i poczucia
wspolnoty kulturowej. Niestety kolejna nowelizacja podstawy programowe;j
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z 2017 r. rozbila ksztaltowanie tozsamosci kulturowej na poszczegolne Sciezki
edukacyjne, takie jak: spoleczno-historyczna, muzyczna i przyrodnicza.

Na podstawie przytoczonych powyzej rozporzadzen, nauczyciele wychowa-
nia przedszkolnego z terenu wojewodztwa warminsko-mazurskiego opracowali
szereg dokumentow stanowigcych zrodto do pracy z wykorzystaniem gwary war-
minskiej 1 mazurskiej w procesie ksztaltowania zakorzenienia w danej spotecz-
nos$ci lokalnej; zwigzku z historig regionalng jej symbolami i wzorami. Badania
jakosciowe wskazujg na trzy rodzaje zrdédet wtérnych konstytuujacych dziatania
edukacyjne w oparciu o gwary regionalne: koncepcje pracy placowek przed-
szkolnych, statuty placowek przedszkolnych, roczne ramowe programy pracy. Te
ostatnie posiadajg rozbudowang forme i mieszcza w sobie: programy wychowa-
nia przedszkolnego uwzgledniajace calo$¢ podstawy programowej; programy
wspomagajace: programy autorskie, programy ogolnopolskie; miesigczne ra-
mowe programy pracy.

Koncepcje pracy miejskich placowek przedszkolnych z wojewodztwa war-
minsko-mazurskiego nie zawierajg zwykle szczegétowych informacji odnosza-
cych si¢ do potrzeby budowania w ich murach §wiadomosci kulturowe;j i histo-
rycznej regionu Warmii i Mazur. W wiekszosci przedszkola odnosza sie do
aspektow: wspomagania i ukierunkowywania rozwoju dziecka w relacjach ze
srodowiskiem spoteczno — kulturowym, prowadzenia kontaktow z blizszym i dal-
szym $rodowiskiem lokalnym. Pierwszy z zakresow wynika stricte z przyjetej
w danym okresie podstawy programowej. Opiera si¢ zwykle na stwarzaniu wa-
runkow do budowy pozytywnych relacji z otoczeniem, przyswajaniu norm spo-
tecznych i kulturowych, pozwalajacych na prawidtowe funkcjonowanie w spote-
czenstwie. Drugi natomiast skupia pracg placowek wychowania przedszkolnego
na wigkszych i efektywniejszych dziataniach zaleznych od kontaktéw ze $rodo-
wiskiem lokalnym, podstawowymi grupami spotecznymi, a zwlaszcza rodzing
oraz najwazniejszymi osrodkami kultury regionalnej i instytucjami uzytecznos$ci
publicznej. W tym miejscu placowki przedszkolne starajg si¢ organizowaé swoja
prace w zakresie gwary warminskiej w postaci: warsztatow; festynow; dni trady-
cji regionu i przedszkola; uczestnictwa w uroczystosciach ku czci patronéow re-
gionalnych; w tym w jubileuszach placowek; konkurséw z zakresu kultury 1 hi-
storii regionu (Koncepcje, 2012-2016).

Natomiast w statutach olsztynskich placowek przedszkolnych odnajdziemy
standardowe pozycje zwigzane z ksztaltowaniem tozsamosci kulturowej, po-
trzebg dbania o tradycj¢ oraz rozpowszechnianiem kultury Warmii i Mazur.
Wszystkie tego typu dokumenty posiadajg pozycje — cel wychowania przedszkol-
nego, w ramach ktorego zaplanowano ksztattowanie u wychowankéw poczucia
przynaleznosci spolecznej oraz tozsamosci kulturowej i przywigzania do regionu
(Statut Przedszkola nr 32). W statutach pojawia si¢ rowniez informacja o zapozna-
waniu dzieci z tradycjg regionu w perspektywie historycznej i wspotczesne;j, sztuka
ludowg oraz z symbolami regionu Warmii i Mazur (Statut Przedszkola nr 3).
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Poniewaz formy ksztattowania tozsamosci kulturowej przedszkolakow za po-
srednictwem gwary warminskiej i mazurskiej zawarte w koncepcjach i statutach
placowek przenikaja i pokrywaja si¢ z propozycjami w programach pracy ich
opis szczegotowy znajdzie si¢ w dalszej analizie.

Tabela 1
Zaleznos¢ zrodet wychowania w stosunku do rodzajow edukacji regionalnej z wykorzystaniem

gwary

Lp. Zrédla wychowania i edukacji regionalnej Rodzaje edukacji regionalnej
Warsztaty
Konkursy
. Fest
1. Koncepcja pracy estyny

Dni tradycji regionu i przedszkola
Uroczystosci ku czci patrondéw regionalnych
Uroczystosci jubileuszowe placowek

Zajecia z treScia z zakresu:

2 Statut — historii, przyrody, kultury regionu

Dziatania z zakresu:
— programéw wychowania przedszkolnego;
— programéw wspomagajacych;
— miesigcznych ramowych programéw
pracy.

Roczny ramowy
program wychowania

Zrodto: opracowanie wlasne.

W rocznych programach wychowawczych placowek przedszkolnych przyj-
mowane s3 poszczegolne priorytety, w tym programy wychowawcze uwzgled-
niajace cato$¢ podstawy programowej oraz projekty i programy wspomagajace
w ramach, ktorych organizowana jest dziatalno$¢ przedszkola. Niezaleznie jed-
nak od tematu wiodgcego w rocznych ramowych programach wychowawczych
przedszkoli w latach 2012-2017 odnoszono si¢ do zagadnien tradycji Warmii
1 Mazur w perspektywie historycznej i wspotczesnej. Za typowe rodzaje edukacji
z zakresu gwary warminskiej i mazurskiej przyjmuje si¢ zatem takie dziatania,
jak: warsztaty; projekty edukacyjne, w tym festyny. Niestety na podstawie zgro-
madzonych Zrédet nie mozna wyrdzni¢ cyklicznosci wymienionych przedsiewziec.
Ich organizacja zalezy w duzej mierze od zaangazowania w danym roku szkolnym
kadry pedagogicznej, rodzicow oraz lokalnych instytucji kultury i sztuki.

Warsztaty realizowane sa, najczes$ciej we wszystkich grupach wiekowych,
przez nauczycieli wychowania przedszkolnego albo przez przedstawicieli orga-
nizacji 1 instytucji zajmujacych si¢ ochrong i pomnazaniem dziedzictwa kulturo-
wego regionu. W ramach tego typu dziatan przedszkolaki poznajg basnie i le-
gendy regionalne w oparciu o: T. Brzeska-Smerek (red.), Antologie warminskg.
Warmia w basniach, podaniach i legendach, 2011; T. Stgpowski, K. Matek,
A. Sliwa, T. Siegfried Willan, Bajki warminsko-mazurskie o diabtach, ktobukach,
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smatkach i kotbogach, 1989; H. Koneczna, W. Pomianowska (red.), Bajki Warmii
i Mazur, 1956; J.J. Rojek (oprac.), Basnie z Krainy Tysigca Jezior, 1989; A. Chet-
nik, Mazurskim szklakiem. Opisy, obrazki, opowiesci, gadki z pogranicza Prus
Wschodnich, 1939; E. Sotomska, Kierz rozy: bajki mazurskie z Dzialdowszyz-
czny, 2016; Kobieta o bursztynowych wlosach. Mazurskie legendy i basnie we-
diug Maxa Toeppena, 1999; T. Oracki, Jak Mazurowi diabet matke dai. Bajki
Warmii i Mazur, 1995; M. Zientara-Malewska, Basnie znad £yny, 1970 (Roczne
Programy Rozwoju, 2012-2017). Bajki i legendy przedstawiane sag w formie czy-
tanej lub tez stuchowisk. Po kazdej serii spotkan z literatura regionalng dzieciom
przekazywane sg informacje o autorach wyzej wymienionych pozycji, a takze
powtarzane jest stownictwo regionalne. W trakcie stuchowisk przedszkolaki
w starszych grupach (5-6 lat) wykonuja prace plastyczne na temat zastyszanych
historii (Roczne Programy Rozwoju, 2012-2017). Warsztaty rozwijaja wsrod
mtodych podopiecznych §wiadomos¢ wspolnoty wielokulturowej Warmii i Ma-
zur oraz wprowadzajg ich w $wiat historii, kultury i tradycji regionu.

Z przebadanej dokumentacji wynika, iz w placéwkach przedszkolnych orga-
nizowane sa, w ramach $ciezki humanistycznej i spotecznej, zajgcia nauki pod-
stawowych stow w gwarze warminskiej i mazurskiej. W tym celu wykorzystuje
si¢ przede wszystkim scenariusze zaje¢ zamieszczone w trzech cze$ciach Ele-
mentarza gwary warminskiej autorstwa Edwarda Cyfusa i Izabeli Lewandowskiej
oraz Stownik gwary mazurskiej Erwina Kruka. Szczegélnie na Warmii nauczy-
ciele wychowania przedszkolnego zapoznaja dzieci ze stownictwem oscylujacym
wokot zagadnien tematycznych nakreslonych przez autorow elementarza:

1. Rodzina, dom i zagroda;
2. Wierzenia, zwyczaje i obrzedy;
3. Cztery pory roku w warminskiej wsi.

Wykorzystujg w tym celu nagrania opowiadan opisujacych historie zamiesz-
czone na barwnych ilustracjach, przedstawiajgcych: obejscie domowe; poszczegolne
izby; ubrania; podstawowe symbole wierzeniowe czy tez krajobraz warminskiej wsi.
Do przyktadowych zwrotow znajdujacych si¢ w omawianej pozycji naleza:

— mojo famelijo — moja rodzino
— to je méj 6pa — to jest moj dziadek
— kele niygo stoji mojo 6ma — koto niego stoi moja babcia
— za nié moj foterek, a kele niyjego mojo matulka — za nig moj tatus, a obok

niego moja mamusia
— tan dziwczoczek z zionuszkam na glozie to je moja siostra urselka, a tan

szurek kele ni to am je jo, Jonek — ta dziewczynka z wianuszkiem na glowie
to jest moja siostra Urszulka, a ten chtopiec koto niej to jestem ja, Janek (Le-

wandowska, Cyfus, 2012).

Ponadto na terenie powiatu olsztynskiego w prac¢ edukacyjng przedszkoli
wlaczajg sie bardzo czgsto autorzy elementarza (Roczne Programy Rozwoju
przedszkoli z powiatu olsztynskiego za lata 2012-2017).
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Réwniez jedynie na Warmii we wszystkich przedszkolach samorzadowych
znajduje si¢ kacik regionalny z podstawowymi strojami warminskimi, symbo-
lami regionalnymi oraz hymnem O Warmio moja mita, do ktérego muzyke skom-
ponowal Feliks Nowowiejski. Obecnie Hymn Warminski jest oficjalnym hym-
nem Miasta Olsztyn, z tego tez powodu w placowkach olsztynskich dzieci od
4 roku zycia uczone sg oprocz hymnu panstwowego rowniez tego warminskiego.
Najczesciej odSpiewywana jest pierwsza zwrotka:

O Warmio moja mita

Rodzinna ziemio ma.

Ty$ mnie do snu tulita,

Mitoscia pier§ ma drga

Zdradziecko byta$ wzigta,

Bo chytry byt nasz wrog

Niewoli srogie pigta,

Rozerwat dzi§ sam bog (Uchwata, 2008).

Po raz pierwszy hymn ten zabrzmiat w 1947 r., od tego momentu dokonano
wielu redakc;ji tekstu, zniknety wszelkie oznaki gwarowe. Jest to jednak przejaw
Scistego zwiazku jezykowego z ksztalttowaniem tozsamosci kulturowej mtodego
pokolenia. Uswiadamianiem dzieciom ich przynaleznosci do wspolnoty, ktora
zbudowana zostata na zawito$¢ dziejow historycznych.

Do warsztatow rozpowszechniajacych gware warminska i mazurska naleza
takze zajecia taneczne, podczas ktorych dzieci wprowadzane sag w §wiat muzyki
regionalnej. Przedszkolaki w wieku 5—6 lat w ramach rytmiki oraz przygotowania
do roéznych wystepdéw z okazji uroczystosci przedszkolnych, swiat regionalnych
1 panstwowych, a takze na potrzeby wystepow w trakcie festynow ucza si¢ pod-
stawowych uktadow tanecznych do takich utworow, jak: szot, pofajdok, kosejdor.
Do wymienionych tancéw przypisane sg takze charakterystyczne przyspiewki:

— szot.

Zagrajtaz mi szota, szota,
Co ostrzasne noge z btlota.
By si¢ panny nie brzydzity,
Ze mna w koto zatanczyty.

Raz w lewo, raz w prawo,
Potem pokrec si¢ zwawo.
Raz w lewo, raz w prawo,
Potem pokrec si¢ zwawo (Drabecka, Krzyzaniak, Lisakowski 1978, s. 93);

— pofajdok:

Miala baba pofajdoka roz, dwa, trzy.

Wsaziuta do na cieloka, roz, dwa, trzy.

Cielok ryczy, ogon zador,

Matka wrzeszczy, wrdo¢ si¢ nazad, roz, dwa trzy (Drabecka, Krzyzaniak, Lisakowski,
1978, s. 83);
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— kosejdor:

Jodbym kluski,

Ni mom maki,

Obtapsiatbym,

Ni mom Zonki.

Poda grabié,

Ni mom snopka,

Pbda na wis,

Znajda chtopka (Drabecka, Krzyzaniak, Lisakowski, 1978, s. 73).

Wisrdd dziatan na rzecz rozwijania umiejetnosci postugiwania si¢ gwara war-
minska i mazurska znajdujg si¢ projekty wdrazane przez Warminsko-Mazurskie
Kuratorium Os$wiaty oraz Urzad Wojewo6dzki w Olsztynie. Nalezy do nich przed-
siewziecie pt. Szkola wierna dziedzictwu, w ramach ktérego od 2016 r. placow-
kom przedszkolnym i szkotom przyznawany jest Certyfikat Szkota wierna dzie-
dzictwu. W celu jasnych kryteriow zdobywania tego odznaczenia zostat przygo-
towany specjalny regulamin na bazie maksymy programu: ,,ksztaltowanie postaw
patriotycznych oraz tozsamos$ci narodowej i regionalnej pozwala cztowiekowi na
wlasnag identyfikacje oraz interpretacje, przygotowuje do zycia w spoleczenstwie
i kulturze, wptywa na ksztaltowanie wiezi z krajem ojczystym, odgrywa szcze-
g6Ing role na obszarze wielokulturowym. Nasz $wiat z jednej strony charaktery-
zuje si¢ rosngca wspotzaleznoscia, tendencja do homogenizacji i uniformizacji,
z drugiej natomiast poszukuje korzeni, sposobow wzmocnienia tozsamosci lokal-
nych i regionalnych przy jednoczesnym zachowaniu dystansu do innych. Wspot-
czesny cztowiek, broniac si¢ przed globalizacja i uniformizacja, zaczyna poszu-
kiwacé tego, co nas odroznia od innych. Wartosci tych poszukuje w regionalizmie,
swoich lokalnych korzeniach” (Kuratorium, 2017). Przedszkola z terenu woje-
wodztwa warminsko-mazurskiego opracowaly swoje programy autorskie, ktore
pomagaja w osiagnigciu celu i otrzymaniu Certyfikatu. Odnosza si¢ one do war-
tosci, takich jak nardd, ojczyzna, ale w polaczeniu z tradycjq regionalng i kulturg
ludowa. Tym samym podkreslaja potrzebe ksztattowania poczucia odpowiedzial-
nosci za wspolnote kulturowa oraz $wiadomosci tradycji lokalnej w perspektywie
historycznej oraz wspoétczesnej. Wsrod poszezegolnych dziatan prowadzacych do
otrzymania Certyfikatu projektowane sg zajecia z gwary warminskiej 1 mazur-
skiej najczesciej za posrednictwem nauki pie$ni regionalnych i zapoznawania
przedszkolakow z basniami i legendami (Roczne Programy Pracy, 2012-2017).

Cyklicznym przedsiewzigciem (od ponad dziewietnastu lat), ktére na state
wpisato si¢ w dziatania spoleczne, o§wiatowe, kulturowe i regionalne na Warmii
i Mazurach sa Warminsko-Mazurskie Dni Rodziny organizowane przez Urzad
Wojewodzki w Olsztynie i Rade ds. Rodziny Wojewodztwa Warminsko-Mazur-
skiego. Rodzina w sensie regionalnym staje si¢ nosnikiem kultury, tradycji, hi-
storii tej najblizszej zwigzanej z lokalng spotecznos$cig i otaczajacy ja rzeczywi-
stoscig. W jej ramach ksztattuje sie rowniez historia wspotczesna, wzrasta $wia-
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domos¢ kulturowa, wiedza o miejscu zamieszkania, najwazniejszych budynkach
1 instytucjach w miescie. Tworzy si¢ takze potrzeba dbania o to wszystko, co jest
zwigzane z otaczajacym, bliskim §wiatem kulturowo-spotecznym.

Wokot tak zakrojonej misji rodziny samorzadowe placowki wychowawcze
wypracowaly szereg przedsiewzi¢¢ prowadzacych do pracy na rzecz podtrzymy-
wania gwary warminskiej i mazurskiej. Przede wszystkim w$rod propozycji pro-
gramowych znalazly si¢ festyny, w trakcie ktorych organizowane sa mini warsz-
taty z zakresu podstawowego stownictwa regionalnego (Roczne Programy Pracy
przedszkoli samorzgdowych z powiatu gizyckiego i mragowskiego, 2012-2017),
a przedszkolaki przygotowuja takze uktady taneczne do muzyki regionalnej wraz
z przys$piewkami gwarowymi. Do typowych utworéw wykorzystywanych w trak-
cie festynow naleza wspomniane juz: szot, pofajdok, kosejdor oraz walce war-
minskie 1 mazurskie, lisek, stryjenka, Zabka (Roczne Programy Pracy przedszkoli
samorzadowych z powiatu olsztynskiego, 2012-2017).

Ponadto ksztaltowanie tozsamosci kulturowej poprzez gwar¢ warminska
i mazurska odbywa si¢ takze za posrednictwem realizacji autorskich programéw
nauczania nauczycieli wychowania przedszkolnego z terenu wojewddztwa war-
minsko-mazurskiego. Przebadane zrédta wtorne pozwalaja sadzi¢, ze w latach
2012-2017 w przedszkolach samorzadowych na Warmii i Mazurach zrealizo-
wano nastgpujace programy: My Polacy, My Warmiacy; Moja Mata Ojczyzna;
By¢ malym patriotg-to wielka rzecz; Pigkne bo Polskie; Warmiaczek. (Roczne
Programy Pracy, 2012-2017). Zatozono w nich przede wszystkim zwigkszenie
swiadomosci kulturowej dzieci w wieku przedszkolnym, podniesie ich poziomu
wiedzy z historii regionu i znajomosci symboli narodowych. Autorzy za cel po-
stawili sobie ksztalttowanie tozsamosci kulturowej poprzez przyblizenie historii
regionalnej w potaczeniu ze wspotczesna historig Polski, jej symbolami i for-
mami patriotyzmu. W zakresie gwary zaprojektowali dziatania w oparciu o lite-
rature: basnie i legendy, poprzez ktore dzieci wkraczaja w §wiat guset, klobukow,
diabtow, duchow i czarownic niosgcych ze sobg dzieje dawnych ludow zamiesz-
kujacych wojewodztwo warminsko-mazurskie.

Whioski

Na podstawie przeprowadzonej analizy tre$ci zgromadzonych zrodet wtor-
nych w postaci statutow, programow oraz koncepcji pracy przedszkoli samorza-
dowych za lata 2012-2017 w liczbie 100, pochodzacych przede wszystkim z po-
wiatu olsztynskiego oraz czgsciowo z mragowskiego i gizyckiego, mogg stwier-
dzi¢ iz w samorzadowych placowkach wychowania przedszkolnego z terenu wo-
jewodztwa warminsko-mazurskiego prowadzone sg dziatania edukacyjne odgry-
wajace duze znaczenie w ksztattowaniu tozsamosci kulturowej mtodego pokole-
nia. Przekazywanie wiadomosci z zakresu gwary warminskiej i mazurskiej pro-
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wadzi do odnalezienia zwigzku z konkretnym terytorium przestrzennym, kultu-
rowym oraz historycznym. Jest to wstegp to uzyskania przez dzieci w dorostym
zyciu odpowiedzi na podstawowe pytania: ,,Kim jestem?” i ,,Skad jestem?”. Wie-
dza o wlasnym regionie staje si¢ no$nikiem zakorzenienia w danej spotecznos$ci
kulturowej. Stymulowanie $wiadomosci o dziedzictwie kulturowym regionu po-
przez podtrzymywanie gwary prowadzi do utrwalania w dzieciach trwatych war-
todci, znaczen, wzordw i zachowan tzn. do ksztaltowania tozsamosci zbiorowe;.

Przedstawiona powyzej analiza jest wyimkiem z badan nad tozsamo$cig kul-
turowa w korelacji z dziedzictwem kulturowym regionu Warmii i Mazur w per-
spektywie edukacyjnej. Wymaga zastosowania szerszej strategii badan jakoscio-
wych oraz zaprojektowania glebszej perspektywy analizy zgromadzonych zrodet
wtornych.
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The cultural identity of preschoolers-in the example
of pre-school establishments from the Warmian-Masurian
Voivodeship

Summary

In the article, I discussed the problem of shaping cultural identity through the educational activ-
ities of a local kindergarten from the area of Warmian-Masurian Voivodeship. I presented the forms
of use of the warlord and Mazurian bustes in preschool work. The content of the work is the result
of the analysis of the statutes, the concept of work and the annual work plans of preschool from
Warmia and Mazury for the years 2012-2017. In the studies, [ used a qualitative strategy, a method
of collecting data in the form of a searchable secondary source. I have analysed materials from 100
local government offices, which have accrued during their activities in the years 2012-2017. The
sources come primarily from the Olsztyn district and partly from Mragéw and Gizycki. The educa-
tional activities carried out by the warlord and Mazurian bustly lead to the shaping of cultural iden-
tity among preschoolers through territorial, historical and cultural roots.

Keywords: cultural identity, Warmia and Mazury, preschool education.
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Gadki o gatkach... Zagadnienie wykorzystywania
seksualnego dzieci w dyskursach kampanii
spolecznych ,,Zly dotyk” i ,,Gadki”

Streszczenie

Wykorzystywanie seksualne dzieci to do$wiadczenie, ktore niesie za soba wielowymiarowe
i dramatyczne konsekwencje. Jednym z narzgdzi przeciwdziatania temu zjawisku sa kampanie
spoteczne. W ciagu ostatniego dwudziestolecia w Polsce, w przestrzeni medialnej pojawity si¢
dwie: ,,Zty dotyk” (1. edycja: 2002 r., 2. edycja: 2010 r.) i ,,Gadki” (2015 r.). Na potrzeby tego
tekstu przyjrzaly$my si¢ temu, jak w dyskursie tych kampanii, w komunikatach kierowanych do
dzieci opisywana jest ich seksualno$¢ postrzegana w kontekscie naduzy¢. Analiza tresci zostala
oparta o paradygmat interpretatywny. Konstrukcja klucza kategoryzacyjnego (zawierajacego takie
kategorie, jak: moment interwencji, rola dziecka i rola osoby dorostej) byta za§ wynikiem ek-
sploracji literatury na temat zagadnienia wykorzystywania seksualnego i wstgpnych analiz tresci
kampanii. Podjeta refleksja przyczynita si¢ do ukazania zalozen autoré6w tych inicjatyw od-
noszacych si¢ m.in. do wzmacniania poczucia sprawczosci i podmiotowosci dziecka.

Stowa kluczowe: wykorzystywanie seksualne dzieci, kampanie medialne.
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Wprowadzenie

Niezaleznie od kontekstu kulturowego zjawisko naduzy¢ seksualnych wobec
dzieci uznaje si¢ za zagrozenie, ktoremu nalezy przeciwdziata¢ w bezwzgledny
i kategoryczny sposob. Tego typu doswiadczenie niesie bowiem za soba wielo-
wymiarowe i dramatyczne skutki, szeroko opisywane w literaturze przedmiotu
(zob. np. Beisert, Izdebska, 2012; Heitzman i in., 2014; Salter, 2003). Tym istot-
niejsze staje si¢ podejmowanie praktyk stuzacych zmniejszeniu czgstosci wyste-
powania wykorzystania seksualnego nieletnich. Szczegdlng przestrzenia profi-
laktyki w tym obszarze jest srodowisko medialne i obecne w nim kampanie, kto-
rych twércy stawiaja sobie za cel oddzialtywanie na postawy spoteczne wobec
tego problemu (por. Tarczydto, 2013, s. 226). Znaczacym elementem staje si¢
stosowany w tego typu przedsigwzigciach jezyk, akcentujacy lub deprecjonujacy
pewne zagadnienia dotyczace naduzy¢ seksualnych odnoszacych si¢ do dzieci.

W ostatnim dwudziestoleciu w polskich mediach pojawity si¢ dwie kampanie
spoleczne odnoszace si¢ do opisywanego zjawiska: ,,Zty Dotyk” (1. edycja: 2002
rok; 2. edycja: 2010 rok) i ,,Gadki” (2015 rok). Byly one ukierunkowane nie tyle,
i nie tylko, na przekaz informacji dotyczacych ochrony dzieci przez ,,$wiado-
mych” dorostych — elementem tych kampanii staty si¢ (rowniez) edukacyjne tre-
sci kierowane wprost do najmtodszych. Wymieniane charakterystyki, a zwtasz-
cza potrzeba zwrdcenia uwagi na te — wymagajace wsparcia i opieki podmioty —
zainspirowala Autorki do podjecia watkow ujetych w tym artykule. Dyskurs
kampanii spotecznych zostat potraktowany jako ksztaltujacy sposdb widzenia
dzieciecej seksualnosci w polu mozliwych jej naduzy¢. Za znaczace uznalySmy
przyjrzenie si¢ temu, w jaki sposéb w dedykowanych dzieciom komunikatach
kampanii ,,Zty Dotyk™ i ,,Gadki” opisywane sa zagadnienia dotyczace wykorzy-
stania seksualnego z uwzglednieniem sposobu postrzegania zadan dziecka (rola
dziecka) 1 0s6b dorostych (rola dorostego) czy postulowanego momentu reakcji
na ten problem i przyjetych wobec niego zasad dzialania (moment interwencji).
Te kategorie, wyodrebnione podczas analizy, wydaja si¢ by¢ kluczowe w opisie
wskazywanego problemu. Prezentacja odpowiedzi na ujete wyzej pytania zosta-
nie poprzedzona odniesieniem do zagadnienia specyfiki dzieciecej seksualnosci,
problemu wykorzystywania seksualnego przedstawicieli tej grupy czy praktyk
stuzacych ich przeciwdziataniu.

1. Dzieci i (ich) seksualnos¢

Zagadnienie dziecigcej seksualno$ci przez dlugie lata bylo wlasciwie nieo-
becne w dyskursie publicznym. Jednak nawet w czasie historycznym, w ktorym
terminy laczace si¢ z dziecinstwem nie zostaly jeszcze odkryte, a dzieci nie byly
ujmowane jako , kategoria spoteczna”, ich ptciowos$¢ okreslano jako niepokojaca
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(zob. Harari, Vinovskis, 1993; Aries, 1995). W XIX i w pierwszych dekadach
XX wieku dzieciom zalecano wstrzemi¢zliwos$¢ ptciowsq i sprzeciwiano si¢ koe-
dukacji, uznajac je za zroédto demoralizacji (zob. Kozakiewicz, 1973, s. 198).
Stopniowo (rowniez w ramach formalnych systemow edukacyjnych) strategie
ukazywania ludzkiej ptciowosci stawatly si¢ coraz $cislej regulowane. To, co we
wczesniejszych dziesiecioleciach klasyfikowano jako niemoralne, coraz czgsciej
postrzegano réwniez jako ,,nienaturalne”. Sama za$ ,,natura” dziecka zaczeta by¢
uznawana za bezwzglednie wymagajaca dorosltej kontroli. Na poczatku lat 60.
XX wieku namyst dotyczacy dzieci stopniowo stawat si¢ czescig dyskursu praw.
W Genewskiej Deklaracji Praw Dziecka (1923) i Powszechnej Deklaracji Praw
Cztowieka (1948) przyjeto, iz dzieci maja prawo do ochrony, troski i opieki (zob.
np.: Jaskoélska, 1998). Rozwinieciu tej normy poswiecono Konwencj¢ o prawach
dziecka, ktéra uchwalono w 1989 roku, a ratyfikowano w Polsce w 1991 roku
(Czyz, 2002, s. 11; zob. tez: Kuznicka, 2016, s. 183; por. Sliwerski, 2017, s. 40).
Katalog praw dziecka byt stopniowo rozbudowywany, nadal jednak zaktada sig,
ze osoby niepetnoletnie nie moga korzysta¢ z czeéci praw przypisywanych oso-
bom pelnoletnim (zob. Kwak, Mosciskiem, 2002). W dyskursie spotecznym pro-
blematyczne okazuje si¢ tu nie tyle definiowania granic miedzy dziecinstwem
a dorostoscia, ale okreslenie relacji miedzy ich prawami, obyczajowoscia oraz
plciowoscia — szczegolnie w kontekscie wykorzystywania seksualnego dzieci.
W odniesieniu do podejmowanych w tym artykule watkow interesujace jest
to, jak subiektywne odczucia dotyczace seksualnej krzywdy dziecka zyskujg spo-
lecznie obiektywny status. Nawigzujac do tej kwestii, mozna siegnaé po katego-
ryzacje P.L. Bergera i T. Luckmanna (1983), ktoérzy wskazuja na trzy zwigzane
ze soba procesy: eksternalizacje, obiektywizacje i internalizacj¢. Eksternalizacja
to proces kreowania wspoélnie przezywanego §wiata przez konstruujace go pod-
mioty. Sa one z natury skazane na dookreslanie swiata — dzigki obiektywizacji
jego elementy istnieja ,,bezstronnie” w odniesieniu do podmiotéw, bedac réwno-
czes$nie przez nie wspoldo§wiadczanymi. Swoistym zwienczeniem tego procesu
jest internalizacja — z uwagi na nig wspolnie skonstruowany $wiat zewnetrzny
jest przyswajany. Wedhug P.L. Bergera i T. Luckmanna fundamentalng role
w tych procesach odgrywa jezyk (zob. tez Wendland, 2001, s. 55), ktory scala,
jednoczy i kategoryzuje wszystkie sfery rzeczywistosci. Nie kopiuje on $wiata,
ale (w pewnym sensie) go konstruuje (zob. Szahaj, 2004, s. 157), przywotujac
nieobecne przedmioty czy przetamujac ograniczenia czasu i przestrzeni. Jezyk
jest tworzony w codziennosci, stanowigc dla niej pierwotne odniesienie, dotyczy
on rzeczywistosci $wiadomie do§wiadczanej, wspotdzielonej z innymi jednost-
kami i przyjmowanej bez obwarowan (zob. Berger, Luckmann, 1983, s. 74). Na-
lezy mie¢ na uwadze, ze jezykowe dziatania ,,uspdjniajace” i obiektywizujace
laczg si¢ nie tylko z wytwarzaniem spotecznej rzeczywistosci, ale takze z ,,pod-
trzymywaniem” jej istnienia (zob. Zybertowicz, 1995, s. 152, 2001). Laczy si¢ to
z nieustannym nadawaniem jej znaczen. Za strategiczny czynnik uczestniczacy
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w tym procesie mozna za$ uzna¢ dyskurs (zob. Zamojska, 2010, s. 149—-151). Na
potrzeby prowadzonych rozwazan bedzie on definiowany jako spotecznie przy-
jeta forma wiedzy dotyczacej rzeczywistosci, ktora jest wobec niej konstytu-
tywna. Stanowi on praktyke jezykowa, ktorej charakterystyczng cecha jest obec-
no$¢ znaczen, wewnetrzna ciggtosé (zob. Foucault, 2002a) i1 systematyczne two-
rzenie obiektow, o ktérych ,,méwi” (zob. Foucault, 1972/1977). Okreslany w ten
sposob dyskurs stanowi system uprawomocniajacy pewne wypowiedzi kosztem
innych, ktore (w jakim$ stopniu) uniewaznia.

2. Dziecieca plciowosé jako obszar naduzy¢

Seksualne naduzycia wobec dzieci zaczety by¢ uznawane za czg$¢ rzeczywi-
stosci dyskursywnej przede wszystkim dzieki wprowadzeniu do dyskursu nauko-
wego terminu pedofilia. Stato si¢ to w 1886 roku dzigki pracy Psychopatia Sexu-
alis R. Kraft-Ebinga (za: Nijakowski, 2010, s. 315-316). Wpisywatlo si¢ to
w medyczno-psychologiczny dyskurs dotyczacy osob niepetnoletnich (rozwijany
zwlaszcza po Il wojnie §wiatowej), w ktorym pedofilia zaczgta by¢ postrzegana
jako ,,seksualizm dorostych narzucony dzieciom” (zob. Bonnet, 2006, s. 122).
W ramach tego dyskursu przyjmuje si¢, ze dzieci, ktore moga si¢ zaangazowacé
w seksualny kontakt z dorostymi, sg narazone na réznorodne szkody emocjonalne
i psychiczne (zob. Beisert, 2017; Rose, 1999, s. 156; Nijakowski, 2010, s. 346).

Na problem wykorzystywania seksualnego dzieci (w drugiej potowie XIX
wieku) jako jeden z pierwszych zwrdcit uwage francuski lekarz A.A. Tardieu
(Myers, 1994; za: Wlodarczyk, 2014, s. 34), jednak jeszcze w pierwszych dzie-
siecioleciach XX wieku wsrod psychoanalitykow dominowato przekonanie, ze
pedofilia to konsekwencja uwiedzenia przez dzieci (zob. Myers, 1994; por.
Kempe, 1978; Wtodarczyk, 2014, s. 35 i dalej). Proceder obwiniania tych pod-
miotow w ramach tego zagadnienia zaczat stabna¢ w latach 70-80. XX wieku!,
ale nie zniknal catkowicie z dyskursu spotecznego, co znajduje swoj wyraz
w niektorych niefortunnych publicznych wypowiedziach przedstawicieli nauki
czy Kosciota (zob. np.: https://www.polskieradio.pl/7/129/Artykul/951087,Le-
szek-Miller-abp-Michalik-za-winne-pedofilii-uznal-dzieci).

W definicji WHO jako kryterium roznicujace naduzycia seksualne od innych
dziatan wskazuje si¢ na motywacje i cel dziatania osoby dorostej (Marzec-Holka,
2011, s. 19). Zakaz naduzy¢ w kontekscie ptciowosci dorostych wobec dzieci
zaktada ustalenie granicy wieku, przed ukonczeniem ktorego zachowania seksu-
alne podlegaja odpowiedzialnosci karnej. W polskim Kodeksie Karnym kwestia
ta jest regulowana przez artykut 200: §16 (za: Bojarski, 2012, s. 497). Przestep-

I Zbieglo si¢ to ogloszeniem wynikow pierwszych systematycznych badaf skali problemu nadu-

zy¢ seksualnych wobec dzieci (1979) — doswiadczenie to ujawnito 19% kobiet i 9% mezczyzn
(zob. Olafson, Corwin, Summit, 1993; za: Wlodarczyk, 2014, s. 36).
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stwa o charakterze pedofilnym sa przedstawiane jako powdd zaburzen funkcjo-
nowania jednostkowego, wspolnotowego i populacyjnego. Uzasadnia to nie tylko
stosowanie wysokich kar, ale 1 podejrzliwos¢ wobec niektorych potencjalnie za-
grazajacych zachowan realizowanych na linii dorosty—dziecko (por. Nijakowski,
2010, s. 345). To ostatnie mozna powigza¢ z rozwojem panik moralnych?* (a wraz
z nimi réwniez ,,spiskow pedofilskich”). Logike lezaca u podioza szkodliwosci
naduzy¢ seksualnych mozna przedstawi¢ z pomoca ponizszego schematu:

Tapadnienie (" wykorzystywanie Gwarancja "jest nieuchronnie Talecane dziatanie " dorosli musz
seksualne dried”) i powatnie szkodliwe") interweniowacaby mu zapabiegacije

powstrzymac’)

Schemat 1
Naduzycia seksualne, ich wptyw na zycie osob dorostych oraz zalecane praktyki przeciwdziatajace
naduzyciom

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: Stainton Rogers, 2008, s. 180.

U podstaw polityki regulacyjnej dotyczacej wykorzystywania dzieci znajduja
si¢ ofiary tych naduzy¢ — ukazywane jako nie do konca zdolne do rozumienia
seksualnych sytuacji, wymagajace odseparowania od (dorostej) wiedzy seksual-
nej i takich praktyk (por. Rubin, 1984), a takze ponoszace znaczace koszty typu
naduzy¢. W konsekwencji tego stanu rzeczy dziecigca seksualno$¢ jest uymowana
jako przedmiot troski dorostych. Tym samym moga oni i powinni podja¢ dziata-
nia chronigce dzieciece ,,zasoby seksualnych prawidlowosci” (por. Rubin, 1984,
s. 159). W tym kontekscie niepoko6j budza wyniki badan wskazujacych na sto-
sunkowo niski udziat rodzicow w rozmowach na temat zagrozenia dzieci prze-
mocg seksualng’. Tabuizacja tego rodzaju przemocy, jak i nieadekwatny w tym
wzgledzie poziom kompetencji opiekunow bywaja przyczynkiem do podjecia in-
gerencji eksperckiej. Jej poktosiem staje si¢ zaistnienie w przestrzeni medialnej
materialow wspierajacych rozwdj wiedzy i umiejgtnosci zarowno dzieci, jak
i dorostych. Ich analiza stanowi istotny obszar refleksji pedagogicznej i znajduje
swoj wyraz takze w tym tekscie.

2 Termin ,,panika moralna” zostal po raz pierwszy uzyty przez S. Cohena na poczatku lat 60. XX

wieku. Ten typ paniki pojawia si¢ wtedy, gdy jedna lub wigcej grup (,,generatorzy moralnosci'")
identyfikuje zjawisko spoteczne i kulturowe w kategoriach spotecznie problematycznego i/lub
odbiegajacego od normy, a tym samym stanowigcego zagrozenie dla dominujacego porzadku
spotecznego (zob. tez: Cohen, 1972; Wargacki, 2009; Soin, 2011).

Jak wynika z badan Fundacji Dzieci Niczyje przeprowadzonych w 2014 roku przez Millward
Brown okoto potowa (49%) rodzicow nie podejmowala dzialan edukacyjnych w tym obszarze.
Wiyniki badan zrealizowanych przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) w 2015 roku, dowodza
tymczasem, Ze nieco mniej, bo %5 rodzicéw nigdy nie podejmowata rozméw w rodzinie na temat
profilaktyki naduzy¢ seksualnych (Sajkowska, 2017, s. 245).
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3. Metodologiczne podstawy badan

Rozwijane na potrzeby tego tekstu refleksje wymagaty podbudowy empirycznej
W postaci zastosowania metody analizy tresci. Jej celem stala si¢ identyfikacja i kla-
syfikacja znaczen konfiguracji jezykowych zdan (por. Mayntz i in., 1985, s. 193;
Gola, 2008, s. 92) obecnych w tresciach kampanii: ,,Zty dotyk™ i,,Gadki”. Pierwsza
z wymienianych tu inicjatyw, ,,Zty dotyk”, zapoczatkowata na gruncie polskim szer-
sze zainteresowanie tematem wykorzystywania seksualnego dzieci i zostata zreali-
zowana we wspoltpracy z Fundacjq Dzieci Niczyje (http://www.zlydotyk.pl/). Jej
pierwsza edycja miata miejsce w 2002 roku i byta ukierunkowana na nastepujace
kwestie: u§wiadomienie rodzicom i opiekunom dzieci, ze problem przemocy seksu-
alnej moze pojawic si¢ u reprezentantow kazdej warstwy spotecznej oraz przekazanie
najmlodszym informacji o koniecznosci i mozliwosci zglaszania tego typu prze-
stepstw. W ramach wsparcia medialnego akcji przygotowano strong internetowa
i film zatytutowany ,,Lalki”, ukazujacy traumatyczne przezycia dziecka wykorzysty-
wanego seksualnie. Druga edycja tej kampanii skierowana byta gtéwnie do rodzicéw
i profesjonalistow, a jej celem stata si¢ edukacja w zakresie ochrony najmtodszych
i pomocy dzieciom, ktore doswiadczyty wykorzystywania. Kampania ta zakonczyta
si¢ w 2010 r. Kolejng inicjatywa realizowang we wspotpracy z Fundacjqg Dajemy
Dzieciom Site* byla kampania ,,Gadki” zainicjowana w 2016 r. Tre$ci tego przedsig-
wzigcia inspirowane byty materiatami Rady Europy ,,Kiko and the Hand” oraz bry-
tyjskiej organizacji NSPCC ,,Underwear Rule” (gadki.fdds.pl/).

W tabeli 1 ujeto informacje dotyczace obu kampanii.

Tabela 1
Wybrane charakterystyki kampanii spotecznych ,,Zty Dotyk” i ,, Gadki”

Kampanie spoleczne  ,,Zly Dotyk” »Gadki”

rodzice, opieku-

. .. rodzice, opiekunowie, dzieci
nowie, dzieci

Adresaci kampanii

Srodki masowego
przekazu wykorzy- telewizja, Inter-
stywane do promocji net, plakaty
kampanii

telewizja, Internet, plakaty

Fundacja Dajemy Dzieciom Sil¢ (dawniej Fundacja
Dzieci Niczyje), Grey Worldwide Warszawa, Papaya,
Efektura, Platige, OAK Foundation, SHOM Warsaw,

pani fotograf Anna Orlowska.

Fundacja Dzieci
Niczyje, Rzecznik
Praw Dziecka

Organizatorzy i part-
nerzy

Czas promocji kam- [ etap: 2002, II

panii etap: 2010 marzec 2015

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie informacji zawartych na stronach: http://www.zlydo-
tyk.pl/; http://gadki.fdds.pl/.

4 Realizowane dziatania miaty miejsce juz po zmianie nazwy fundacji: z Fundacji Dzieci Niczyje na
Fundacje Dajemy Dzieciom Site (https:/fdds.pl/dlaczego-fundacja-dzieci-niczyje-zmienila-nazwey).
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Podjeta na potrzeby tekstu jako§ciowa analiza tresci opierata si¢ na paradyg-
macie interpretatywnym, w ramach ktorego postuluje si¢ naturalistyczne pode;j-
scie do $wiata (Denzin, Lincoln, 2010, s. 23). W trakcie tych dziatan odniesiono
si¢ do nastepujacego problemu:

W jaki sposob w dedykowanych dzieciom komunikatach kampanii ,,Zty Do-
tyk” 1,,Gadki” opisywane sg zagadnienia dotyczace wykorzystania seksualnego?

Odpowiedz na tak sformulowane pytanie wymagata podjecia nastgpujacych
krokéw badawczych:

1. Zapoznanie si¢ z tre§ciami obecnymi w dedykowanych dzieciom materiatach
kampanii ,,Zty Dotyk” i ,,Gadki”;

2. Stworzenie drzewa kodowego uwzgledniajacego tresci kampanii w zakresie
przeciwdziatania naduzyciom seksualnym wobec dzieci (kierowane ku dzie-
ciom);

3. Kodowanie tekstow z zastosowaniem descriptive coding and holistic coding.
Glownym celem tego dziatania stato si¢ uchwycenie watkow obecnych w ko-
munikatach obu tych kampanii (Saldana, 2009, s. 70);

4. Analiza jakosciowa wyodrebnionych watkow i sformutowanie wnioskow.
Przy zastosowaniu podejs$cia indukcyjnego, materiatem badawczym uczy-

niono wykorzystane w opisywanych wyzej kampaniach komunikaty dedykowane

dzieciom. Pojawienie si¢ odnoszacych si¢ do tego podmiotu tresci wydaje si¢
uwidacznia¢ sfere ich sprawczosci w kontek$cie profilaktyki i ujawniania prze-
stepstw seksualnych. W przypadku inicjatywy ,,Zty Dotyk™ analizie poddano
krotki materiat tekstowy zawarty w zaktadce opublikowanej na stronie interneto-
wej tej inicjatywy. W odniesieniu do kampanii ,,Gadki”, komunikaty kierowane
do dzieci zawarte byly w materiale filmowym, ktérego tre$s¢ poddano uprzedniej
transkrypcji. Objetos¢ obu tych materialow roznita si¢ migdzy sobg znaczaco (,,Zty

Dotyk” — 8 zdan, ,,Gadki” — 64 zdania), co nasuwa wstepne wnioski zwigzane

z miejscem, jakie zajmuja tre§ci dedykowane dzieciom w obu tych kampaniach.
W przypadku podjetych badan dobor kategorii do klucza byt wynikiem analiz

literatury dotyczacej naduzy¢ seksualnych (zob. m.in.: Wtodarczyk, Sajkowska,

2013; Wlodarczyk, 2014; Sajkowska, 2017) oraz wstgpnego przesledzenia tresci

kampanii. Na tej podstawie wyloniono trzy gtéwne kategorie analityczne: mo-

ment interwencji, rola dziecka i rola dorostego. Wprowadzona lista kategorii
stata si¢ niezbednym elementem kierunkujacym prowadzone na uzytek tego tek-
stu badania.

4. Moment interwencji
Profilaktyka zjawiska seksualnego krzywdzenia dzieci wigze si¢ z rozwija-

niem strategii i dziatan, ktore sg ukierunkowane na przyczyny pojawienia si¢ tego
problemu, czynniki zwigkszajace ryzyko jego wystapienia oraz na rozwoj wskaz-
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nikow niwelujacych prawdopodobienstwo pojawienia si¢ tego rodzaju przemocy.
Z analizy tresci pierwszej kampanii (,,Zty Dotyk™) wynika, Ze odnosi si¢ ona do
wspierania najmtodszych pochodzacych z grup ryzyka oraz do minimalizowania
skutkéw wykorzystania seksualnego, jakie w blizej nieokre§lonej przesztosci do-
tkneto dziecko. Podkreslane jest zwtaszcza to ostatnie zagadnienie. W zwigzku
z tym, w komunikacie dedykowanym potencjalnym ofiarom tej przemocy, poja-
wia si¢ kategoryczne zapewnienie:

Jesli doswiadczyte§ wykorzystywania seksualnego, przede wszystkim pamietaj, ze ni-
czemu nie jestes winien (,,Zty Dotyk”).

Wykorzystanie tego komunikatu wydaje si¢ by¢ stanowczym glosem prze-
ciwstawiajacym si¢ pojawiajacym si¢ nierzadko w przestrzeni publicznej kon-
struktowi obwiniania ofiar tego rodzaju naduzy¢.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze sam tytul analizowanej kampanii moze
takze §wiadczy¢, w wigkszym stopniu niz nazwa drugiej z opisywanych tu ini-
cjatyw (,,Gadki”) o trzeciorzgdowym poziomie profilaktyki. ,,Zty dotyk”, ktory
stal si¢ juz traumatycznym i niezawinionym doswiadczeniem dziecka nie jest jed-
nak — w intencji pomystodawcow kampanii — zjawiskiem ostatecznie determinu-
jacym jego los. W ramach kampanii ukazane sa mozliwo$ci reagowania na te
»,hazwang po imieniu” krzywde. Na marginesie warto zwroci¢ uwage na to, ze
gdy ta inicjatywa zyskala na popularnosci, doszto do przeniknigcia okreslenia:
,»zty dotyk™ do jezyka eksperckiego, a nastgpnie jego popularyzacji w jezyku po-
tocznym. Stad wlasnie kategoria zawarta w tytule kojarzy si¢ wlasnie z naduzy-
ciami seksualnymi, a nie np. przemoca fizyczna.

Z kolei w kampanii ,,Gadki” autorzy odnosza si¢ w wigkszym stopniu do po-
ziomu profilaktyki pierwszorzgdowej, skupionej przede wszystkim na budowa-
niu strategii bezpieczenstwa osobistego najmtodszych adresatow tej inicjatywy.
Znaczace stato si¢ tu rOwniez ograniczanie zakresu wystepowania sytuacji ryzyka
wykorzystania seksualnego, w jakich moga one z r6znych powodow si¢ znalez¢.
W tym celu kieruje si¢ do dzieci nastgpujacy komunikat:

Hej Dzieciaki! Dzisiaj poznamy kilka prostych zasad, dzigki ktorym mozemy by¢ bardziej

bezpieczni i dobrze si¢ czué. Zeby byto Wam tatwiej zapamigta¢, nazwalem te zasady:

Gadki (,,Gadki™).

Takie ujecie nie naznacza wypowiedzi dotyczacej wykorzystania seksual-
nego od samego poczatku traumatyczng wizjg naduzy¢, ale stosunkowo ,,bezbo-
le$nie” wprowadza odbiorcg w snutg przez Autorow kampanii narracje. Tresci
ukierunkowane w ,,Gadkach” odnosza si¢ do tatwych do zapamigtania przez
dzieci (i ich rodzicéw) akronimow. Za konkretnymi literami kryje si¢ uszczego-
lowienie prosto ujetych zasad:

G — Gdy moéwisz ,,nie”, to znaczy ,,nie”,

A — Alarmuj, gdy potrzebujesz pomocy,
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D — Dobrze zrobisz, méwigc o tajemnicach, ktore Ci¢ niepokoja,
K — Koniecznie pamigtaj, ze Twoje cialo nalezy do Ciebie,
I — Intymne czg$ci ciata sg szczegolnie chronione (,,Gadki”)

Co tutaj jest interesujace, tylko niektore z proponowanych zasad odnoszg si¢
wprost do dziecigcej cielesnosci i seksualnosci (postrzeganie i prawo do rozpo-
rzadzania wlasnym cialem oraz chronienia tych jego czgéci, ktore sa okreslane
jako intymne). Pozostate zasady moga by¢ interpretowane takze w kontekscie
innych elementow dziecigcej aktywnosci, podczas ktorych moze doj$¢ do naru-
szenia praw 0s6b najmiodszych. Pierwszorzedowy poziom profilaktyki — zapo-
bieganie pojawianiu si¢ naduzy¢ seksualnych — daje mozliwos¢, w kontekscie
rozwigzan proponowanych w kampanii, odwotania si¢ do takich obszaréw, jak:
asertywno$¢ i prawo zabrania glosu przez dziecko, respektowanie granic inge-
rencji w dziecigca cielesno$¢ 1 warto$ci oraz istotnos¢ decyzji podejmowanych
w kontekscie ,,zarzadzania ciatem” przez najmtodszych.

5. Rola dziecka

Bez watpienia to dzieci — ich dobro i che¢ jak najskuteczniejszej ich ochrony
— sg glownym powodem, dla ktorego powotano do zycia analizowane inicjatywy.
W kampanii ,,Zty Dotyk” komunikat kierowany jest do dzieci (ofiar przemocy sek-
sualnej). Uzyte sformutowania majg na celu, jak si¢ wydaje, motywowanie po-
krzywdzonych najmtodszych do ujawnienia incydentu (lub procesu) molestowania.
Zaktada sie tutaj, ze wyjawienie przez dziecko faktu zaistnienia przemocy seksual-
nej uczyni jg nareszcie ,,widzialna”, co daje szanse na objecie ofiary profesjonalna
pomoca. Takie rozumienie wynika z jednego z haset kampanii, ktére glosi, ze:

Dzieci skrzywdzone przez zty dotyk chcg stac si¢ niewidoczne. Pomoéz im wyj$é z ukrycia
(,,»Zty Dotyk™).

Ujeta tu apelatywnie prosba o pomoc jest jednak kierowana bardziej do nio-
sacych pomoc dorostych. Komunikat zawarty w cze$ci kierowanej do dzieci od-
woluje si¢ do przezywanych przez nie lgkow, poczucia upokorzenia czy wstydu
i okazaniu ,,przez dorostego” zrozumienia dla tych stanow:

By¢ moze bales si¢ (lub nadal si¢ boisz) lub wstydzisz opowiedzie¢ o tym komus doro-
stemu. To zrozumiale. Bardzo wazne jest jednak, abys to zrobit (,,Zty Dotyk™).

Ofiarom u$wiadamia si¢, ze dopiero odstonigcie faktu molestowania daje
mozliwo$¢ wspierajacych ingerencji 0sob dorostych. Nie moze by¢ jednak zaini-
cjowane bez podjecia przez dziecko decyzji dotyczacej ujawnienia tego trudnego
doswiadczenia. Ten obszar wolno$ci dziecka uwidacznia si¢ w tej kampanii row-
nocze$nie jako pole jego odpowiedzialnosci za wlasne dobro, co stawia go w po-
zycji niezbywalnego warunku ,,podjecia interwencji”.
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Nieco inaczej rola dziecka jest konstruowana w tresciach kampanii ,,Gadki”.
Wynika to rdwniez z poziomu profilaktyki, do ktorego si¢ odwotuje. Dzieci wi-
dziane sg tutaj jako aktywne podmioty, ,,madre (bo dobrze wyedukowane) przed
szkoda”, skuteczne i w duzym stopniu sprawcze w swych dziataniach, korzysta-
jace ze wsparcia dorostych, ktdrzy pojawiajg si¢ w materiale filmowym incyden-
talnie, nie odbierajac dzieciom pola decyzyjno$ci. Zwraca si¢ im wiec uwage, ze:

,,Nie” macie prawo powiedzie¢ zawsze, a osoba, ktdrej to mowicie, powinna to uszano-
wac. Pamigtajcie — ,,Gdy mowicie ,,nie”, to znaczy ,,nie” (,,Gadki”).

Wazne staje si¢ tutaj wstuchanie si¢ w siebie i swoje potrzeby (a takze proba
zrozumienia tego, co budzi zdenerwowanie i watpliwosci dziecka). Swiadczy
o tym pojawienie si¢ uspokajajacego komunikatu, ktory jednoczes$nie wskazuje
nieletnim adresatom kampanii droge dziatania:

Dobrze zrobisz, moéwiac o tajemnicach, ktére Ci¢ niepokoja (,,Gadki”).

Akcentowana jest tu rowniez istotno$¢ swiadomosci granic ciata. W tym
wzgledzie, uznaje si¢, ze dziecko ma prawo do decydowania o stopniu bliskosci
fizycznej z innymi i asertywnej odmowy w momencie, gdy poczuje dyskomfort

Czasem jest tak, ze kto$ probuje Ci¢ przytuli¢, poglaskaé, pocatowac, a to Ci si¢ nie po-

doba. Nie musisz si¢ na to godzi¢ [...]. Koniecznie pamigtaj, ze Twoje cialo nalezy do
Ciebie i tylko Ty o nim decydujesz (,,Gadki”).

Co ciekawe, ten komunikat mozna interpretowac szeroko. Budzacy refleksje
wydaje si¢ tu by¢ tutaj kontekst (pozaseksualnych) zachowan w przesztosci
(a czesto i w terazniejszosci) wymuszanych na dzieciach, znajdujgcy swoj wyraz
w stereotypowo ujetym komunikacie ,,A teraz pocatuj cioci¢”, co zaktada brak
akceptacji dla mozliwego sprzeciwu dziecka. Zdecydowanie postawiona tu kwe-
stia (,, Twoje ciato nalezy do Ciebie i tylko Ty o nim decydujesz”) jasno wskazuje
na przestrzen decyzyjnosci i sprawczo$ci dziecka.

Postrzeganie w tej kampanii aktywnej roli dziecka to nie tylko wystuchanie
jego glosu, ale 1 zachgcenie go do wyrazania glosnej i gwattownej reakcji w mo-
mencie pojawienia si¢ niepokojacych sytuacji:

Pamigtajcie dzieci: Alarmujcie, gdy potrzebujecie pomocy (,,Gadki”).

Na marginesie warto zauwazy¢, ze w dedykowanym rodzicom filmie kampa-
nii ,,Gadki” (zob. http://kampaniespoleczne.pl/dlaczego-dobrze-wychowane-
dzieci-krzycza-i-protestuja/) (nie bedacym przedmiotem analizy w tym artykule)
pokazane sa zachowania dzieci, ktore sg zwyczajowo klasyfikowane jako ,,nie-
grzeczne”. Moga by¢ one odczytywane jako dziatania Swiadczace o tym, ze sg
one w stanie rozpoznaé sytuacje zagrazajacg i wlasciwie (w sposob odpowiedni
do wieku) na nig zareagowac.


http://kampaniespoleczne.pl/dlaczego-dobrze-wychowane-dzieci-krzycza-i-protestuja/
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6. Rola dorostego

W komunikatach kierowanych do dzieci kategoria dorostego jest rozumiana
dwojako — moze by¢ on zar6wno sprawca przemocy, jak i osoba, do ktorej mozna
zwrdcic¢ sie o wsparcie w sytuacji zagrozenia. W odniesieniu do tej pierwszej roli,
w kampanii ,,Zty dotyk™, niezaleznie od okoliczno$ci zdarzenia, odpowiedzial-
no$cia za pojawienie si¢ przemocy seksualnej jest w jasny i zdecydowany sposéb
obarczany jej sprawca:

Cokolwiek si¢ stato, cala wing ponosi dorosly, ktory zrobit Ci krzywdg (,,Zty Dotyk™).

Autorzy tego komunikatu demitologizuja w ten sposob kategorig ,,wspotwin-
nej ofiary” — negujac komunikaty manipulacyjne, ktore stosuje przestepca seksu-
alny obarczajacy dziecko odpowiedzialno$cia za swoj czyn. Nieco inaczej rola
sprawcy ewentualnego wykorzystywania seksualnego widziana jest w przekazie
kampanii ,,Gadki”. Pojawia si¢ on w kilku krotkich rysunkowych ,,scenkach”
filmu, w ktorych dorosly jest osobg wykazujaca potencjalnie zagrazajace zacho-
wania wobec dziecka (co tutaj znaczace, nie w kazdym przypadku jest to — ste-
reotypowo rzecz ujmujac — mezczyzna). W filmie ukazane sg sytuacje, w ktorych
planuje on dzieli¢ z dzieckiem ,,niebezpieczne tajemnice”, o ktorych — jak sig
wskazuje — warto i nalezy opowiedzie¢ opiekunom. W kampanii w prosty sposob
przybliza si¢ nie — dorostym znaczenie kategorii ,,zly sekret”:

Zty sekret jest wtedy, gdy osoba dorosta mowi Wam, zebyscie o czyms$ nie mowili rodzi-
com (,,Gadki”).

Warto zauwazy¢, ze w kontekscie doboru stow ukazujacych w kampanii
,»(Gadki” niepozadane incydenty, nie zawsze wskazuje si¢ (oprocz pici) takze na
wiek sprawcy (co rozszerza mozliwos¢ ukazania osoby dopuszczajacej si¢ nadu-
zy¢ seksualnych w szerszej perspektywie):

Jesli kto$ zachgca Was, zebyscie gdzie$ poszli, pojechali lub co$ zrobili, a Waszych rodzicow
nie ma obok Was i nie mozecie ich zapytac ich o zgodg, powiedzcie ,,nie” (,,Gadki”).

Co tutaj istotne — w zadnym zwrocie kierowanym do dzieci nie pojawiajg si¢
stwierdzenia okreslajace, jakie zagrazajace dzialania sprawcy przemocy mogg si¢
pojawié, jesli dziecko ulegnie jego sile i wplywowi. Wydaje sie, ze taki sposob
ujecia jest dopasowany do wieku i mozliwosci rozumienia pewnych kategorii
przez potencjalne ofiary tych naduzy¢.

Podobienstwa w komunikatach zawartych w obu tych kampaniach pojawiaja
si¢ w odniesieniu do uobecnienia si¢ w ich tresci ,,figury” dorostego jako osoby,
do ktorej dzieci mogg si¢ zwrocic¢ o pomoc. W kampanii ,,Zty Dotyk™, uznaje sig,
ze to wspierajacy dorosty jest w stanie udzieli¢ pomocy dziecku w sytuacji, jaka
mozna zaklasyfikowac jako niebezpieczna. Jak si¢ jednak tutaj podkresla, po-
winna to by¢ osoba, ktora w ocenie dziecka bedzie wystarczajaco kompetentna
i budzaca jego zaufanie:
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Zastanow si¢, komu z otoczenia mozesz zaufa¢. Moze to by¢ na przyktad rodzic, kto$ inny
z rodziny, albo nauczyciel w szkole. Ta osoba z pewnoscig Ci pomoze (,,Zty Dotyk”).

Podobnie jest w kampanii ,,Gadki” — w zawartych w niej tre§ciach podkresla
sie, ze w pewnych wypadkach ingerencja osob dorostych jest konieczna (cho¢
oni sami nie s3 wszechmocni). Przekaz ten idzie nieco dalej niz w kampanii ,,Zty
dotyk”, w kierunku ukazania dzieciom wskazan bardziej praktycznych. W jej tre-
$ci stawia si¢ wigc na przekazanie dziecku prostej rady dotyczacej komunikacji
W razie zagrozenia:

Dorosli, ktorzy sa w poblizu, nie zawsze zauwaza, ze dzieje si¢ co$ ztego. Czasem trzeba
zawotaé, zeby przyszedt ktos z pomoca. Najlepiej jest zawota¢ konkretng osobg, ktora jest
w poblizu. Mame, dziadka, sgsiadke, przechodnia [...]. Dzigki temu, Ze zawotamy, kto$
moze nam pomac i zapobiec jakiemus niebezpiecznemu zdarzeniu (,,Gadki”).

Zaprezentowane watki ukazuja sposob ujecia kategorii ,,dorostego” widzia-
nego w dwoch odmiennych rolach. Uwidocznienie roli odpowiedzialnego
i sprawczego opiekuna, chronigcego dziecko staje si¢ bardzo wazne szczegolnie
w odniesieniu do ofiar przemocy seksualnej. Nie mniej znaczace staje si¢ to row-
niez w kontekscie zatozen profilaktyki pierwszorzedowej, gdzie dorosty wspo-
maga, ale nie odbiera poczucia sprawczo$ci dziecku.

Podsumowanie

Reasumujac ukazane tu watki, warto zauwazy¢, ze rozbieznosci migdzy ana-
lizowanymi kampaniami dotycza nie tylko ich formy czy zawartej w nich liczby
stow kierowanych do dzieci. W duzo wiekszym stopniu determinuje je kwestia
poziomoéw profilaktyki, jakie reprezentuja. Bioragc pod uwagg chronologie cza-
sowg ukazania si¢ tych dwdch inicjatyw, mozna umiejscawiac je na pewnym kon-
tinuum: od nacisku na reagowanie na konsekwencje wykorzystania seksualnego,
do akcentu potozonego na zapobieganie pojawieniu si¢ opisywanych naduzyc,
z kazdorazowo sprawcza rola dziecka. Obserwowalne staje si¢ jego swoiste
uwaznienie i rosngce upodmiotowienie, w konteks$cie dostrzezenia przestrzeni
jego aktywnosci i decyzyjno$ci. Tym samym, kampania ,,Zty Dotyk” wpisuje si¢
w zatozenia profilaktyki trzeciorzedowej, ,,Gadki” z kolei reprezentuja poziom
profilaktyki pierwszorzedowej, ,,zapobiegajacej zagrozeniom, ktore wcale nie
muszg nastgpi¢ (przy okazji promuje si¢ tam uwaznos$¢ i szacunek wobec potrzeb
dzieci). Mozna doj$¢ do wniosku, ze eksperci zwigzani z ta samg organizacja,
przy opracowaniu zatozen ,,Gadek” wyrazniej dostrzegli 1 wcielili w zycie zato-
zenia wzmacniania poczucia sprawczosci dziecka. Swiadczy o tym bez watpienia
wykorzystany jezyk kierowanych do nich zasad (G — Gdy mowisz ,,nie”, to zna-
czy ,,nie”, A — Alarmuj, gdy potrzebujesz pomocy, D — Dobrze zrobisz, méwigc
o tajemnicach, ktore Cie¢ niepokoja, K — Koniecznie pamigtaj, ze Twoje ciato na-
lezy do Ciebie, I — Intymne czgsci ciata sg szczegdlnie chronione” — ,,Gadki”)
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Wigkszo$¢ z tych zapisow posiada wielowymiarowy charakter — mozna odnie$¢
wrazenie, ze moga by¢ one traktowane jako cze$¢ szerszego procesu upodmioto-
wienia dziecka. Cho¢ wykorzystanie seksualne ukierunkowane jest karygodnym
czynem sprawcy, nie czyni to automatycznie ich ofiar osobami traktowanymi
w mysl zasady ,,dzieci i ryby glosu nie majg”.

W obu kampaniach w zblizony sposob konstruuje si¢ ,,role dorostego” — kom-
petentnego, budzacego poczucie zaufania i dajacego oparcie opiekuna. W komu-
nikatach obu inicjatyw ujawnia si¢ empatia dorostych i ich zrozumienie wobec
emocji dziecka (,,Zly Dotyk™) a takze wglad w przejawiane przez niego potrzeby
(,,Gadki”). Bardziej rozbudowane tresci ukazuje ,,mlodsza” z analizowanych
kampanii, ktora chociazby poprzez forme¢ ujetych w niej zasad wskazuje dzie-
ciom bardziej ,,ukierunkowane”, a z drugiej strony, nie wzbudzajace niepotrzeb-
nego niepokoju podejécie do opisywanego problemu. Szeroka perspektywa ,,Ga-
dek” moze zwigkszac liczebnos$¢ potencjalnej grupy osob zainteresowanych, do
ktoérej moze by¢ kierowany ten przekaz. Zabawna forma kroétkiego filmu dedy-
kowanego najmtodszym, proste stownictwo, rysunkowa posta¢ psa przeprowa-
dzajacego przez potencjalnie niebezpieczne sytuacje czyni ten Srodek dydak-
tyczny bardziej atrakcyjnym niz materiaty kampanii ,,Zty Dotyk”. Co warto tu
podkresli¢, tworcy obu analizowanych inicjatyw udowadniaja, ze za pomoca od-
powiednich tresci, elementy profilaktyki wykorzystywania seksualnego da si¢ wpi-
sa¢ w codzienne zycie (Skierowska 2014) i realizowane w nim praktyki jezykowe.

Warto przypomnie¢, ze w ,,najmtodszej” z analizowanych kampanii, z pigciu
podanych tam zasad, jedynie ostatnia (,,] — Intymne cz¢sci ciala sg szczegdlnie
chronione”) bezposrednio odnosi si¢ do dziecigcej plciowosci. Pozostale z nich
mogg by¢ interpretowane w sposob bardziej szeroki. Zasady dotyczace profilak-
tyki wykorzystania seksualnego to zatem takze wskazowki, ktorych respektowa-
nie umozliwia petne i autentyczne bycie z dzieckiem, ktdre jest szanowane, gdy
mowi o swoich potrzebach i realizuje prawo do méwienia ,,nie”. Naktada to na
dorostych pewne obowigzki, to oni sg bowiem wspotodpowiedzialni za budowa-
nie relacji, ktora urealnia bezpieczne doswiadczanie seksualno$ci przez najmtod-
szych. W takiej postaci tresci kampanii mogg stanowi¢ przyczynek nie tylko do
ksztattowania kultury pedagogicznej dorostych w odniesieniu do przeciwdziata-
nia naduzy¢ seksualnych dzieci — ,,tu i teraz”, ale i czynnik zmniejszajacy ryzyko
przemocy seksualnej w dorostosci. To rowniez jeden z elementéw zmiany kul-
tury myslenia o tym, co okresla si¢ jako ,,granice ciata” czy poczucie samostano-
wienia u dzieci. Dostrzezenie potencjatu tkwigcego w materiale kampanii me-
dialnych i podjgcie proby wecielania go w formalng i nieformalng praktyke edu-
kacyjng moze w tym wzgledzie okaza¢ si¢ waznym zadaniem stuzacym trosce
o dziecigcy dobrostan.
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Talks about underpants. The issue of child sexual abuse in the
discourses of “Bad Touch” and “Talks” social campaigns

Summary

Child sexual abuse is an experience that has multidimensional and dramatic consequences. One
of the tools to counteract this phenomenon are social campaigns. Over the past two decades in
Poland, two have appeared in the media space: “Bad Touch” (1st edition: 2002, 2nd edition: 2010)
and “Gadki” (2015). For the purposes of this text, we looked at how in the discourse of these cam-
paigns, messages addressed to children describe their sexuality perceived in the context of abuse.
Content analysis was based on the interpretative paradigm. The construction of the categorization
key (including categories, i.e. the moment of intervention, the role of the child and the role of an
adult) was the result of exploring the literature on the issue of sexual abuse and preliminary analysis
of'the content of the campaign. The reflection contributed to showing the assumptions of the authors
of these initiatives related to, among others to strengthen the child’s sense of agency.

Keywords: child sexual abuse, media campaign.
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Temporalny jezyk procesu grupowego.
Strukturalizacja czasu uczniow a dynamika klasy

Streszczenie

Klasa szkolna jest dynamiczng i wewnetrznie ztozong struktura. Jest to jedna z podstawowych
grup spolecznych, w ktorych uczestniczy mtody cztowiek. Z tego wzgledu zjawiska, ktore maja
miejsce w tej strukturze sa niezwykle istotne dla rozwoju dzieci i mtodziezy. Proces konsty-
tuowania si¢ klasy nigdy nie jest czyms$ dokonanym. Struktura ta jest w ciaglym procesie stawania
si¢. Klasa szkolna podlega tym samym prawom dynamiki, co kazda grupa, wlaczajac w to takze
fazowos¢ rozwoju. W niniejszym tekScie przeanalizowano cztery etapy rozwoju klasy szkolnej
z punktu widzenia strukturalizacji czasu w analizie transakcyjnej. W tym celu postuzono si¢ tech-
nikg ankiety realizowang w liceum ogoélnoksztatcagcym. Artykut jest proba wytonienia cech charak-
terystycznych strukturalizacji czasu licealistéw w poszczegélnych fazach rozwoju grupy — klasy
szkolnej. Aby moc analizowac¢ kazda z faz, postuzono si¢ modelem panelu — dane zbierane byty
cztery razy w ramach roku szkolnego, za kazdym razem badano tych samych uczniow, uzywajac
tego samego kwestionariusza. Tekst jest takze proba zwrdocenia uwagi na mozliwos¢ wykorzystania
analizy transakcyjnej do eksploracji fenomenow, zjawisk i procesoOw majacych miejsce w rzec-
zywistosci edukacyjne;.

Slowa kluczowe: analiza transakcyjna, strukturalizacja czasu, proces grupowy, dynamika
grupy, klasa szkolna.
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Wysitki naukowcow, probujacych lepiej rozumie¢ nasza
rzeczywisto$¢, ukazujg ja jako wzajemnie spojna i gesto
powiazang sie¢ wplywow [...] To potezna fala Zycia,
ktora wedruje poprzez czas (Tokarczuk, 2019, s. 19)

Wstep

Pojecie grupy spolecznej jest niezwykle szeroko rozumiane w literaturze
przedmiotu. Generalnie moéwimy o niej, ,,gdy dwie lub wiecej jednostek pozo-
staje ze soba w bezposredniej interakcji, gdy majg wzglednie jasny cel i ustalone
normy” (Mika, 1972, s. 172). Piotr Sztompka pisze, ze zbiorowos$¢ ludzi, pomig-
dzy ktorymi wyksztalcita si¢ wigz obiektywna, subiektywna i behawioralna, na-
zywamy grupa spoleczng (2007, s. 170). Innymi stowy, grupe taka tworza osoby
na podstawie podobienstwa cechy, ktora bedzie spotecznie istotna dla cztonkow
tej struktury. Cecha ta bedzie generowa¢ §wiadomos$¢ wspodlnoty i poczucie od-
regbnos$ci oraz skutkowac kontaktami i interakcjami z innymi uczestnikami tejze
grupy (Sztompka, 2007, s. 193). Jest rzecza oczywista, ze cztowiek nalezy do
wielu grup spolecznych w ciagu catego swojego zycia. Charakteryzujg si¢ one
zmienno$cig wraz z jego rozwojem. Dla dziecka w wieku szkolnym, ale takze dla
adolescenta, podstawowa struktura, do ktérej przynalezy (oprdocz rodziny) jest
klasa szkolna. Stanowi ona grupg¢ spoteczng w obrebie instytucji szkolne;j 1, zgod-
nie z definicja Sztompki, posiada¢ ona bedzie cechy ksztattujace poczucie wspol-
noty, ale i cechy, ktore odréznia¢ ja beda od innych (Zawada, 2013, s. 84—85).

Klasa szkolna, ktora — za Mieczystawem Lobockim — mozna okresli¢ jako
zespol sktadajacy sie z ,,ucznidow wzajemnie na siebie oddziatujacych, ktorzy roz-
nig si¢ zajmowanymi w nim pozycjami i rolami oraz majga wspolny system war-
tosci i norm regulujacych ich zachowanie w istotnych dla klasy sprawach” (1974,
s. 15), jest grupg spoteczna, ktora wywiera niebagatelny wptyw na rozwoj i funk-
cjonowanie swoich cztonkow. Od jej struktury, stosunkow spolecznych i wiezi
emocjonalnych zalezy rozwdj osobowosci uczniow. Biorge pod uwagg czas, jaki
uczniowie spgdzajg w klasie, tym bardziej nalezy uswiadomic sobie istotg prawi-
dlowego funkcjonowania klasy szkolnej jako posiadajgcej ogromng sit¢ oddzia-
tywania wychowawczego (Zawada, 2013, s. 85). Szczegodlnie ciekawy wydaje si¢
temporalny wymiar relacji miedzyludzkich rozpatrywany na poziomie funkcjo-
nowania klasy szkolnej. Jeden z raportow OECD stwierdza, ze formalne instytu-
cjonalne ksztalcenie w szkole (odnoszace si¢ wytacznie do realizacji obowigzku
szkolnego) stanowi okolo 12% zycia statystycznego Polaka, a uwzgledniajac
szkolnictwo ponadgimnazjalne i wyzsze, czas spgdzony w instytucjach o$wiato-
wych stanowi¢ bedzie niemalze ' $redniej dlugos$ci zycia w naszym kraju
(OECD, 2017). Szkota, jako laboratorium zycia spotecznego, jest przede wszyst-
kim miejscem ksztaltowania tozsamosci spotecznej uczniow przez jawne i ukryte
mechanizmy oddzialywania instytucjonalnego (Zamojska, 2011, s. 88), ale takze
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poprzez liczne kontakty spoteczne i relacje interpersonalne (Brzezinska, 2006,
s. 47-77). Klasa szkolna nie jest struktura statyczng. Wrecz przeciwnie, mozna
W jej istnieniu wyrdzni¢ szereg przemian, wskazujacych na jej dynamiczny cha-
rakter. Stad tez w literaturze przedmiotu wystepuje pojecie dynamiki grupy lub
etapow procesu grupowego. Kazda faza funkcjonowania tej grupy spolecznej nie-
sie ze sobg inny rodzaj relacji w klasie, co wpltywa na funkcjonowanie uczniow
i uwidacznia si¢ w formach strukturalizacji czasu. Dlatego celem niniejszego ar-
tykutu jest charakterystyka przebiegu procesu grupowego na przykladzie klasy
szkolnej w odniesieniu do strukturalizacji czasu w koncepcji analizy transakcyj-
nej. Realizacja celu pozwoli odpowiedzie¢ na pytania: jak poprzez analiz¢ form
strukturalizacji czasu ucznidow mozna okresli¢ fazg procesu grupowego w klasie
szkolnej oraz jakie formy strukturalizacji czasu sa charakterystyczne dla danego
etapu tworzenia grupy (klasy)?

Aby uzyska¢ odpowiedzi na powyzsze pytania, w badaniach postuzono si¢
technikg ankiety realizowana w trzech liceach ogolnoksztatcacych w Czestocho-
wie. Proba wylonienia cech charakterystycznych odnoszacych si¢ do strukturali-
zacji czasu licealistow w poszczegolnych fazach rozwoju grupy — klasy szkolnej
jest procesem rozciaglym w czasie. Aby moc analizowa¢ kazda z faz, postuzono
si¢ modelem panelu, ktéry umozliwil wielokrotne badanie tych samych klas.
Dane zbierane byly cztery razy w ramach roku szkolnego, za kazdym razem ba-
dano tych samych uczniéw, uzywajac tego samego kwestionariusza. Autor wy-
szedl z zalozenia, Ze analizujac strukturalizacje czasu oraz proces grupowy, na-
lezy wykorzysta¢ procedure, w ktorej zbieranie danych bedzie roztozone w cza-
sie. W ten sposob wykorzystywanie (strukturalizacj¢) czasu oraz dtugotrwaty
proces tworzenia grupy badano z uwzglednieniem ich temporalnego charakteru.

1. Fazy rozwoju grupy

Grupy spoleczne s3 w nieustannym procesie stawania sie. Ow proces rozwoju
grup mozna przedstawi¢ w formie kolejno nastgpujacych po sobie stadiow. Klasa
szkolna takze podlega swoistym prawom dynamiki, ktora, cho¢ w réznym tem-
pie, przechodzi przez taki sam schemat faz rozwojowych. W literaturze przed-
miotu spotyka si¢ ro6zne podejscia, w ramach ktorych wyroznienia si¢ trzy, cztery
lub pig¢ etapow dynamiki grupy (Yalom, Leszcz, 2006). Na potrzeby tego arty-
kutu zdecydowano si¢ wykorzysta¢ periodyzacj¢ opracowana przez Lidi¢ Grze-
siuk, ktora wymienia cztery fazy: orientacji, konfrontacji i eksploracji r6znic, po-
glebionej eksploracji problemow oraz faze koncowa (Grzesiuk, 2000, s. 233-241).

Przedmiotem jawnej komunikacji pomiedzy uczniami w fazie orientacji jest
czgsto wstepna, fasadowa prezentacja wlasnej osoby, niektorych trudnosci, wy-
razanie obaw i watpliwos$ci zwigzanych z udziatem w grupie. Natomiast na mniej
jawnym poziomie odbywa si¢ wyrazanie stosunku do grupy oraz oczekiwan wo-
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bec klasy i nauczyciela, pierwsze ustalanie relacji wobec innych uczniéw, a takze
okreslenie wlasnego miejsca w tej grupie spotecznej. Ustalanie tej pozycji od-
bywa si¢ na rdzne sposoby — zabieganie o wylaczng uwage grupy i nauczyciela,
poszukiwanie ochrony i wsparcia ze strony klasy (np. przez ujawnianie drama-
tycznych wydarzen z wlasnej biografii), obranie trajektorii dziatania na objecie
roli lidera, zabieganie o atrakcyjno$¢ i sympatie w klasie czy okreslenie wiasnej
niezaleznej pozycji w grupie (przez milczenie czy odseparowanie). Uczniowie
wchodzac do grupy, odnosza si¢ emocjonalnie do nauczyciela i innych uczestni-
kéw grupy podobnie jak w istotnych grupach odniesienia (np. rodzina). Ucznio-
wie okreslajg takze swoj stosunek do nauczycieli, ktory manifestuje si¢ w jedne;j
z pigciu wymienionych rol: dobrego ojca, przyjaciela, doradcy, przywodcy du-
chowego czy reprezentanta wladzy. Podobnie w klasie szkolnej zarysowuja si¢
wyraziste role grupowe: lider dominacji, lider sympatii (gwiazda), dobry uczen
(prymus, kujon), blazen klasowy, koziol ofiarny oraz outsider. Faza orientacji
charakteryzuje si¢ takze tendencja klasy do niwelowania ro6znic i roznorodnosci
miedzy uczniami, a grupa — jako catos¢ — dazy do poszukiwania podobienstw
miedzy cztonkami. Na tym etapie funkcjonowania klasy szkolnej nie sg ujaw-
niane wzajemne niecheci, antypatie, obawy, niepokoje. Okazywane jest nato-
miast wzajemne dosy¢ powierzchowne wsparcie, czesto pod postacia udzielania
rad. W klasie zauwazalnie jest unikanie wzrostu napiecia, a relacje migdzy
uczestnikami majg generalnie do$¢ oficjalny charakter. Normy te nie sg wprost
wypowiadane, natomiast wszyscy uczniowie zachowujg si¢ w taki sposob, aby
ich przestrzega¢. Konsekwencja tych mechanizméw jest wstepna identyfikacja
poszczegdlnych uczniow z klasa oraz poczatkowa integracja grupy — najczesciej
wokot podobnych cech wigkszosci uczniow (Grzesiuk, 2000, s. 233-236). Mozna
stwierdzi¢, ze w poczatkowej fazie rozwoju grupy dominujagcym uczuciem wy-
stepujacym u jej cztonkow moze by¢ lek. Jego powodem jest znalezienie si¢
w zupelnie nowej 1 nieznanej sytuacji z niejasnymi jeszcze regutami i brakiem
wiedzy o akceptowalnych zachowaniach. Pojawia si¢ tu pewna niezgodnosc, po-
niewaz uczniowie chca przynaleze¢ do grupy, ale boja si¢ tego nowego dos§wiad-
czenia i jego nastepstw. Z tymi trudnymi emocjami uczniowie radza sobie po-
przez zaprzeczajac im, wycofujac si¢ z aktywnos$ci, nadmiernie krytykujac i ata-
kujac innych lub nadajgc strukture nieprzejrzystej sytuacji, przypinajac pozosta-
tym etykiety lub poprzez proby kontroli sytuacji i przechodzenie do ofensywy.
Wigkszos¢ uczniow zajmuje jednak pozycje defensywne i czeka na rozwdj wy-
padkoéw, jednoczesnie poszukiwanie swojej roli i swojego miejsca w klasie (Mo-
licka, Schejbal, 2006, s. 33—-34). Konsekwencja tego jest pojawienie si¢ wyrazi-
stych rol grupowych. Uznaniem cieszg si¢ uczniowie, ktore redukujg towarzy-
szgce poczucie lgku, a osoby wzmagajace niepokoj moga zosta¢ wykluczone
z grupy (Jaskulska, Poleszak, 2015, s. 169).

Faze konfrontacji i eksploracji roznic rozpoczyna pojawienie si¢ konfliktow
w klasie. Ich podtozem jest ujawnianie ztosci i zawodu wobec nauczycieli oraz
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antypatii migdzy uczniami. Klasa moze skonsolidowac sie, atakujac nauczyciela
lub wytoni¢ podgrupe oséb do wyrazenia krytyki i zlo$ci do niego. Ten etap
mozna odnie$¢ do testowania nauczyciela przez uczniéw, aby sprawdzi¢ jego wy-
trzymatosc¢ i granice tolerancji wobec zachowan nieakceptowanych spotecznie.
Przypuszcza si¢ takze, ze wzrost agresywnych ustosunkowan migdzy uczniami
danej klasy jest reakcja na thumienie negatywnych emocji w pierwszej fazie. Zbyt
wczesne ich ujawnienie grozitoby rozpadem klasy. Dopiero po wstgpnej konso-
lidacji grupy i uzyskaniu poczucia przynaleznosci stwarza warunki do bezpiecz-
niejszego wyrazania negatywnych emocji. Druga faza jest bardzo dynamicznym
etapem rozwoju grupy. Charakterystyczne sg tu powstanie podgrup oraz rywali-
zacja uczniéw o wpltyw i dominacj¢ w klasie. Ujawniajg si¢ takze antagonizmy
pomigdzy uczestnikami grupy, majace swoje odzwierciedlenie w wyrazaniu wta-
snego ,,ja”, w stylach zycia, w rdznicach pogladow i postaw, w sposobach zyski-
wania sympatii i uznania, w przezywaniu zazdro$ci o pozycje zdobyta w grupie
lub o specyficzne walory i umiejgtnosci. W tej fazie uczniowie wypowiadaja bar-
dziej jawnie nadzieje, na uzyskanie sympatii danych osob, a rownoczes$nie oba-
wiaja si¢ odrzucenia. Pod koniec drugiego etapu nastgpuje destabilizacja rol gru-
powych ukonstytuowanych w pierwszej fazie. Mozna wyodrebni¢ siedem no-
wych gltéwnych kategorii takich rol: wyraziciel nastrojow klasy, stabilizator emo-
cji klasowych, sumienie klasy, dziecko grupowe, biedne dziecko, szalone
dziecko, dobra mama, bard klasowy, opozycjonista. Faza zakonczona jest usta-
nowieniem norm, czasowym ustaleniem pozycji poszczegdlnych uczestnikow
w grupie, wyciszeniem konfliktow i antagonizmdw, wzrostem poczucia bezpie-
czenstwa i wzajemnego zaufania oraz znacznym podniesieniem poziomu spojno-
sci klasy (Grzesiuk, 2000, s. 237-239). Mozna uzna¢, ze poczatkiem tej fazy jest
koniec etapu ostroznego testowania, a rozpoczgcie ostrego konfrontowania. Ucz-
niowie chcg wyrazi¢ swoja tozsamos¢, dlatego reaguja na siebie krytycznie, zto-
sliwie lub nawet wrogo. Na pierwszy plan wysuwa si¢ walka o wladz¢ i utrzyma-
nie wpltywu czy prestizu. Czasem nastgpuje polaryzacja klasy, ktora dzieli si¢ na
dwa obozy wzajemnie si¢ zwalczajace 1 rywalizujgce ze sobg. Mimo tych zda-
rzen, w miar¢ uptywu czasu atmosfera w klasie staje si¢ coraz bardziej otwarta,
a uczniowie w bardziej bezposredni sposoéb pokazujg swoje prawdziwe emocje
i chetniej eksperymentujg ze swoim zachowaniem (Molicka, Schejbal, 2006,
s. 35-36). Faza ta jest niezwykle wazna, poniewaz rozwiazujac zaistniate pro-
blemy, klasa konsoliduje sity, przyjmuje pewne rozwigzania, z innych rezygnuje
1 zaczyna wreszcie owocnie wspotdziatac. W tej materii konflikt staje si¢ ptasz-
czyzng wspotpracy, a grupa, ktéra radzi sobie z przeciwno$ciami, staje si¢ przez
to bardziej spdjna (Jaskulska, Poleszak, 2015, s. 169).

W fazie poglebionej eksploracji probleméw na poziomie indywidualnym
1 grupowym uczniowie majg szans¢ uwolni¢ si¢ od uczu¢ dotychczas nie ujaw-
nianych. Jest to rownoczesnie czas, kiedy uczestnicy grupy dokonujg prob zmian
— poczatkowo w grupie, a potem poza nig. Stajg si¢ coraz bardziej $wiadomi zro-
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del wsparcia w sobie, a takze wtasnej odpowiedzialno$ci za dokonywane zmiany.
W tym okresie uczniowie s3 w zdecydowanie mniejszym stopniu osadzeni tylko
w jednej roli, gdyz poszerza sig repertuar ich sposobow odnoszenia si¢ do ludzi.
Sa oni takze bardziej niezalezni od nauczycieli i bardziej realistycznie ich po-
strzegajg (Grzesiuk, 2000, s. 239-240). Mozna stwierdzi¢, ze w tej fazie rozwija
si¢ kohezja, a wiec wiez grupowa, spdjnos¢, a klasa jest juz zdolna do zaspoka-
jania rdéznorakich potrzeb jej cztonkéw. Uczniowie beda odczuwaé wzajemny
szacunek i akceptacje, a wigkszo$¢ bedzie charakteryzowaé sie identyfikacja
z grupa. W miarg rozwijajacej si¢ wspoélpracy cztonkowie grupy odczuwaja
z tego powodu coraz wigksza satysfakcje i dume, co przejawia si¢ w pozytyw-
nych emocjach. W tej fazie przynaleznos$¢ do grupy zaczyna sprawiac przyjem-
no$¢ (Molicka, Schejbal, 2006, s. 36-37).

Klasa szkolna jest grupa spoteczng, ktora istnieje w $cisle okreslonych ra-
mach czasowych. Determinuje to konieczno$¢ zaistnienia fazy zakonczenia,
w ktorej dyskutowane sg plany na przysztos¢, zaktadane zmiany w zyciu, postu-
lowane dziatania. Jednak takie projektowanie niesie ze sobg wizj¢ rozstania i bu-
dzi smutek, niepewnos$¢ i niepokdj zwigzane z przysztoscig (Grzesiuk, 2000,
s. 240-241). Z jednej strony pojawia si¢ u uczniéw pragnienie zmiany, nowosci,
aby wykorzysta¢ doswiadczenie grupowe oraz przenies$¢ je na doswiadczenie in-
dywidualne. Rownocze$nie jednak pojawi si¢ lek przed koncem i pragnienie, by
istnienie klasy nigdy nie miato konca. Trudne do§wiadczenia konca i rozstania
pokazuja, ze nic nie trwa wiecznie, a zeby narodzito si¢ co$§ nowego, stare musi
odejsé. Kluczowa w tej fazie jest rola nauczyciela, aby potrafit on przekazac te
perspektywe uczestnikom. Koniec funkcjonowania klasy szkolnej moze i powi-
nien by¢ poczatkiem czego$ nowego w zyciu kazdego ucznia (Molicka, Schejbal,
2006, s. 37-39).

2. Strukturalizacja czasu w analizie transakcyjnej

Po krotkiej charakterystyce etapow procesu grupowego opisana zostanie kon-
cepcja strukturalizacji czasu, jako jeden z obszaréw eksploracji analizy transak-
cyjnej (AT) — koncepcji osobowosci 1 systematycznej psychoterapii stuzacej oso-
bistemu rozwojowi i zmianie (Jagieta, 2012b, s. 24). AT opiera si¢ przede wszyst-
kim na spojnej koncepcji psychologicznej, bedacej podstawa oddziatywan tera-
peutycznych autorstwa Erica Berne’a, amerykanskiego psychiatry i psychotera-
peuty (Pankowska, 2012, s. 13). Analiza transakcyjna podzielona jest na cztery
komplementarne obszary i obejmuje: analizg struktury osobowosci, analize struk-
turalizacji czasu, analiz¢ transakcji oraz analiz¢ skryptu (Jagieta, 2012a, s. 13;
Jagieta, 2011, s. 84). Drugie z wymienionych po6l badawczych wykorzystane zo-
stalo w prowadzonych na potrzeby tego tekstu analizach.
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W analizie transakcyjnej czas jest potaczony z relacjami interpersonalnymi,
gdyz tym, co pozwala zaspokoi¢ istotne potrzeby cztowieka jest kontakt z innymi
ludzmi. Stad tez kazdy cztowiek wypemia swoje zycie relacjami z otoczeniem
spotecznym. Takie rzeczywiste badz symboliczne dzialania, daja cztowiekowi
pewnos¢, ze jest dostrzegany przez innych (James, Jongewart, 1994, s. 72-75).
Ten akt uznania obecnos$ci i bycia zauwazonym przez innych ludzi (Jagieta,
2012a, s. 27-29; Jagieta, 2012b, s. 210), cechuje si¢ rdzng intensywno$cia
w strukturalizacji czasu, dlatego w zaleznosci od rodzaju i jakosci interakcji mieg-
dzyludzkich (Pankowska, 2001, s. 62—63; Cowles-Boyd, Boyd, 1980, s. 5-7; Mo-
krzycka, 2015, s. 89-99) mozna wyr6zni¢ 7 sposobow strukturalizowania czasu:
— wycofanie —jest skrajnym, granicznym przypadkiem, w ktorym ludzie jawnie

si¢ nie komunikuja; polega ono na tym, ze czlowiek izoluje si¢ poprzez fi-

zyczne odejscie badz poprzez wylaczenie si¢ psychiczne i pozostawanie ze
swoimi myslami (Berne, 2008, s. 42; James, Jongeward, 1994, s. 88—89; Har-

ris, 2009, s. 166);

— rytualy — najbezpieczniejszy rodzaj zachowan spolecznych, ktore sa mniej
lub bardziej formalnymi, stylizowanymi sposobami komunikowania si¢, mo-
gacymi przerodzi¢ si¢ w ceremonie o przewidywalnym przebiegu; przybie-
raja one forme relacji prostych i stereotypowych, zapewniajacych dobre funk-
cjonowanie w towarzystwie; jest to bezpieczna forma strukturyzacji czasu,
gdyz nie wymaga wchodzenia w zadne zwigzki lub podejmowania zobowig-
zan wobec innych ludzi (Berne, 2008, s. 42; Jagiela, 2012a, s. 22; Jagieta,
2012b, s. 187; James, Jongeward, 1994, s. 89-90; Harris, 2009, s. 166—167,
Jagieta, 2012a, s. 22; Jagieta, 2012b, s. 187);

— rozrywki — rodzaj sondowania towarzyskiego, w ktorym ktos$ pragnie zdoby¢
informacje o nowych znajomych w sposob niezobowigzujacy i niezagraza-
jacy; to proste relacje przejawiajace si¢ podczas rozmowy na rézne btahe te-
maty; to stosunkowo bezpieczne, a jednoczesnie uprzejme rozmowy, ktore
chetnie prowadzg zwlaszcza ci, ktorzy jeszcze niezbyt dobrze si¢ znaja (Har-
ris, 2009, s. 168-169; Rogoll, 1989, s. 52);

— prace — najbardziej powszechna, wygodna (interpersonalnie) i utylitarna
forma strukturalizacji czasu, nastawiona na tworzenie planu dziatania w ma-
terii $wiata spolecznego; w tym przypadku programowanie materialne jest
skutkiem zetknigcia si¢ cztowieka ze zmienno$cig Swiata zewngtrznego i ma
scisly zwigzek z realng rzeczywisto$cig (Berne, 2000, s. 42—43; Rogoll, 1989,
s. 52).

— zabawy — stosunkowo niedawno wyodrebniona i dodana forma przez Laurg
Cowles-Boyd oraz Harry’ego S. Boyda, definiowane sg jako seria trwatych
relacji (o jawnych motywach), w ktorych wystepuja gtdéwnie pozytywne ko-
munikaty, a efektem sg pozytywne emocje; cechuje je pelna kreatywnosc,
ekspresja 1 spontaniczno$¢. Zapewniajg powstawanie prawdziwych emocji,
takich, jak rado$¢ oraz spontanicznos¢ na poziomie spotecznym; sg one takze
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przyczyna wielu przyjemnych doznan, np. fantazjowanie, $wigtowanie, sport,

hobby (Cowles-Boyd, Boyd, 1980, s. 7-9; Jagieta, 2012b, s. 262; Jagieta,

2012b, s. 262; Jagieta, 2012a, s. 23).

— gry — to seria komunikatow o ukrytych motywach prowadzacych do dobrze
okreslonego, z goéry przewidzianego wyniku; nie maja one nic wspolnego
z pierwotnymi zabawami dziecka, sg nastepstwem utajonych zamiar6w w re-
lacjach, ktére zewnetrznie wydaja si¢ by¢ stuszne, jednakze w rzeczywisto$ci
sa podporzadkowane ukrytym i nieszczerym, ciggle powtarzajagcym si¢ mo-
tywom (Jagieta, 2012a, s. 22; Jagieta, 2012b, s. 77; Berne, 2000, s. 37-38;
Rogoll, 1989, s. 52-53).

— intymno$¢ — najatrakcyjniejsza forma kontaktu spolecznego i graniczny spo-
sob strukturalizacji czasu, w ktérej wystepuje ,,dawanie” i ,,branie” bez wza-
jemnego wykorzystywania; to otwarty, uczciwy i charakteryzujacy si¢ wza-
jemnym, wolnym od wykorzystywania, niewymuszonym dzieleniem si¢, em-
patia, czutoscig i poczuciem bliskosci stosunek miedzyludzki nie wykorzy-
stujacy gier i wyrazajacy prawdziwe uczucia, mysli i do§wiadczenia zaanga-
zowanych w niego osob (Berne, 2000, s. 12; Berne, 2008, s. 44—45; Rogoll,
1989, s. 53—54; James, Jongeward, 1994, s. 92-94).

Wydaje sig, ze strukturalizacja czasu w analizie transakcyjnej jest nowym
sposobem temporalnej konceptualizacji relacji migdzyludzkich panujacych
w rozmaitych instytucjach (takze edukacyjnych). Procesy rozwojowe, ktore prze-
biegaja w srodowisku wychowawczym, w relacjach wychowawczych czy w od-
dzialywaniach podmiotdéw socjalizacyjnych, dokonuja si¢ w kontekscie i w ob-
szarze swego rodzaju sprzezenia, ktore zawarte jest w temporalnym wymiarze,
ten z kolei jest no$nikiem nastepujacego rozwoju (Priifer, 2016, s. 145). Dlatego
etapy rozwoju klasy szkolnej jako grupy spotecznej wydaja sie by¢ silnie powia-
zane z konkretnymi formami strukturalizacji czasu ucznidéw, a te z kolei silnie
powigzane z rozwojem uczniow.

3. Procedura badan wlasnych

W badaniach, wyniki ktérych sg prezentowane, za przedmiot badan przyjeto
formy strukturalizacji czasu uczniow tworzgcych klasg w liceum ogdlnoksztatca-
cym w trakcie roku szkolnego. Gtownym celem byta natomiast charakterystyka
form strukturalizacji czasu licealistow w trakcie roku szkolnego. Bazujac na tak
postawionych przedmiocie i celu badan, sformutowany zostal ogoélny problem
badawczy: Jakie formy strukturyzacji czasu uczniéw wystgpuja w okre§lonych
momentach roku szkolnego?

W przeprowadzonym badaniu podstawowg metode badawcza stanowil son-
daz diagnostyczny realizowany za posrednictwem techniki ankiety. Uczniowie
uzupeniali narzedzie sktadajace si¢ z szeregu skal Likerta. Narzedzie zostato
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opracowane po konsultacjach z cztonkami Zespotu Badawczego Edukacyjnej
Analizy Transakcyjnej UJD. Kwestionariusz zostal poddany procedurze pilotazu,
po ukonczeniu ktorego wszystkie skale zostaty udoskonalone, a ich koncowa rze-
telno$¢ (analizowana z wykorzystaniem wspotczynnika Alfa Cronbacha) dopusz-
czata narzedzie do uzycia w badaniach naukowych (a > 0,7).

W badaniu wzieli udzial uczniowie trzech liceow ogo6lnoksztatcacych.
W kazdej szkole w czasie trwania roku szkolnego przeprowadzono cztery pomiary
w jednej klasie pierwszej, drugiej i trzeciej. Pierwsze badania miato miejsce w poto-
wie wrzesnia, drugie na przetomie listopada i grudnia, trzecie pod koniec marca,
a czwarte w czerwcu. Badania wykonywane byly w te same dni tygodnia w klasach
w ramach lekcji, na ktorych uczniowie (ci sami we wszystkich czterech etapach) uzu-
pehiali (takie same w trakcie calego badania) kwestionariusze. L.acznie w badaniach
zebrano 781 kwestionariuszy we wszystkich czterech etapach.

4. Analiza i interpretacja wynikow badan

Aby dokona¢ analizy dynamiki form strukturalizacji czasu uczniéw w trakcie
roku szkolnego nalezy wykry¢ stopien zmiennosci tych form. Analiza ta zostata
sporzadzona na podstawie zestawienia wynikéw uzyskanych w trakcie badan
przeprowadzonych w czterech momentach roku szkolnego. Dane te mogg zobra-
zowac nie tylko proces formowania si¢ klasy szkolnej jako grupy spotecznej, ale
takze wskaza¢, jakie formy strukturalizacja czasu sg charakterystyczna dla danej
fazy procesu grupowego. Natomiast na samym poczatku warto wskaza¢ rozktad
badanych form w catym okresie badania — bez podziatu na momenty.

Tabela 1
Charakterystyka wartosci statystyk opisowych dla form strukturalizacji czasu w catym roku szkol-

nym (N = 781)

Statystyki
strl:l(l):t‘umr?li- ] § =g § S % > 5 L2 ¢
zacji czasu Z § E’ g é % é § é % % é é é
2 = s M

Wycofanie 781 10332 13,23 5,23 12 7 115 0,48 0,89 7 35
Rytualy 781 11995 1536 4,44 15 16 77 0,16 0,51 7 31
Rozrywki 781 20013 25,62 4,14 26 28 80 1,26 —0,61 7 35
Prace 781 14118 18,08 3,60 18 18 95 0,56 -0,19 7 32
Zabawy 781 19316 24,73 522 25 24 73 0,50 —-0,65 7 35
Gry 781 10513 13,46 5,02 13 7 80 1,01 0,93 7 34
Intymnos¢ 781 21071 26,98 4,05 27 27 9% 2,13 —-098 7 35

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Ogolng charakterystyke uzyskanych wynikdw w odniesieniu do transakcyj-
nych form strukturalizacji czasu w calym roku szkolnym zawiera tabela 1, z kto-
rej wynika, ze najwyzszym poziomem cechowata si¢ intymnos¢, a nastepnie roz-
rywki i zabawy, a najnizszym — wycofanie, gry i rytuaty. Wysoki poziom tych
form moze by¢ po czesci efektem kreowania ,,ja idealnego” przez uczniow. Pro-
blem ten na pewno wymaga weryfikacji przy zastosowaniu innych narzedzi ba-
dawczych, co otwiera pole do dalszej eksploracji podjetego w tym tekscie zagad-
nienia. Zaskakuje wysoka $rednia dotyczaca intymnosci, poniewaz mogtoby si¢
zdawaé, ze szkoty panstwowe (tzw. masowe), w ktorych przeprowadzane byly
badania, nie sg miejscem sprzyjajacym tego typu formie spedzania czasu. Zaska-
kujacy moze by¢ takze relatywnie niski poziom rytuatéw, poniewaz szkota jest
instytucja, w ktorej pewne wydarzenia, zwyczaje i zachowania podkreslaja przy-
nalezno$¢ ucznidéw do tej spotecznosci. Zastanawia takze niski wspotczynnik wy-
stepowania prac, poniewaz mogtoby sie wydawac, ze szkota jest miejscem, ktore
bedzie sprzyja¢ zadaniowemu i utylitarnemu nastawieniu uczniéw do organizacji
swojego czasu w celu nabywania wiedzy, umiejetnosci, sprawnosci i nawykow,
czemu wiasnie prace mogltyby dobrze stuzy¢.

Do zbadania rozktadu danych w poszczegolnych formach strukturalizacji
czasu postuzono si¢ testem normalnosci rozkladu Kolmogorowa-Smirnowa
(z poprawka istotnosci Lillieforsa), ktory jest stosowany dla prob wiekszych niz
100 badanych. Wykazat on, ze kazda z badanych form przyjmuje rozktad nor-
malny (istotnos$¢ kazdej z form wynosi p > 0,05). Dla zweryfikowania tych wy-
nikow uzyto takze testu normalnosci rozktadu Kotmogorowa-Smirnowa, ktory
potwierdzit uzyskane warto$ci poziomu istotnosci dla wszystkich form struktu-
ralizacji czasu. Powyzsze stwierdzenie jest niezwykle istotne, poniewaz idzie ono
w kierunku wyboru odpowiedniego testu statystycznego w analizie wynikow,
a doktadniej, z powodu wystgpienia normalnosci rozktadu wykorzystane beda
testy parametryczne.

Po wstepnej charakterystyce form strukturalizacji czasu ucznidéw w calym
roku szkolnym nalezy dokona¢ analizy wynikow uzyskanych w poszczegolnych
etapach badania. Ponizszy wykres prezentuje zestawienie wartosci form struktu-
ralizacji czasu w czterech badanych momentach roku szkolnego. Zauwazalne sg
pewne prawidtowosci, mianowicie poziom wartosci gier sukcesywnie ro$nie
wraz ze zblizaniem si¢ konca roku szkolnego, warto$¢ wszystkich pozostatych
form jest najnizsza w drugim etapie, a druga czgs¢ roku szkolnego (drugi semestr)
jest czasem, kiedy wigkszo$¢ form ma swoj najwyzszy poziom.

W celu sprawdzenia, czy formy strukturalizacji czasu sg réznicowane przez
moment ich badania, wykonano jednoczynnikowa analize wariancji ANOVA
z powtarzalnym pomiarem. Czynnikiem wewnatrzobiektowym mierzonym na
czterech poziomach byl moment przeprowadzenia badania (momenty: I, II, III,
i IV). Zmienng zalezng byly poszczegolne transakcyjne formy wykorzystania
czasu mierzone na pigciostopniowej skali. Analiza wariancji, przeprowadzona
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w modelu jednozmiennowym, ujawnita istotny efekt gldowny momentu badania
dla rytuatéw F(3, 24) = 3,08; p <0,05; n*= 0,28, rozrywek F(3, 24) =27,04;
p <0,001;n2= 0,77, zabaw F(3, 24) = 3,07; p < 0,05; n*= 0,28, gier F(3, 24) = 5,01;
p <0,05;m>= 0,39 i intymnos$ci F(3, 24) = 5,01; p < 0,05; n?= 0,39 (w przypadku
ostatniej formy z poprawka Greenhouse-Geisser). W celu sprawdzenia, na czym
polega istota tego efektu, przeprowadzona zostata analiza post hoc (z korekta dla
poréwnan wielokrotnych Bonferroniego), porownujaca miedzy sobg poziom wy-
mienionych wyzej form we wszystkich momentach badania. Poziom rozrywek
w drugim momencie byl istotnie nizszy niz na poczatku roku szkolnego oraz
istotnie wyzszy niz w ostatnim momencie. Odnosnie do gier ustalono statystycz-
nie istotne réznice mi¢dzy ich poziomem w pierwszym (gdzie byt najnizszy)
a trzecim i czwartym momencie (w ktorych byt najwyzszy). Intymnos¢ wykazata
istotnie najwyzszy poziom na poczatku roku szkolnego w poréwnaniu z drugim
momentem.

I moment ™Il moment ™Il moment ™IV moment

Wycofanie

Rytuaty

Rozrywki

Prace

Zabawy

Gry

Intymnos¢

0,

[

0 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00

Wykres 1
Graficzne odzwierciedlenie wartos$ci $rednich dla form strukturalizacji czasu w kazdym z czterech
momentow roku szkolnego (N = 781)

Zrédlo: opracowanie whasne.
Obliczono takze wspdtczynnik korelacji rho-Spearmana' pomiedzy momen-

tami badania (roku szkolnego) a poszczegolnymi formami strukturalizacji czasu
ucznidow (N=781). Wynik okazat si¢ istotny statystycznie dla wycofania

! Dla wspotczynnika korelacji rho-Speramana przyjeto nastgpujace progi sity zwigzku: 0-0,30
korelacja staba, 0,31-0,50 korelacja umiarkowana, 0,51-0,70 korelacja silna, 0,71-1,0 korelacja
bardzo silna (Scibor-Rylski, 2013, s. 201).
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(ps= 0,39, p <0,01), rytuatow (ps= 0,48, p <0,01), gier (ps=10,21,p <0,01) i in-
tymnosci (ps=—0,10, p <0,01). Wskazuje to na to, ze w odniesieniu do: wycofa-
nia — istnieje umiarkowana dodatnia zalezno$¢ (wraz z uptywem czasu rosnie
jego poziom w stopniu umiarkowanym); rytuatow — istnieje umiarkowana dodat-
nia zalezno$¢ (wraz z uptywem czasu rosnie ich poziom w stopniu umiarkowa-
nym); gier — istnieje umiarkowana dodatnia korelacja w przypadku mezczyzn
(ps=0,31, p<0,01) i staba dodatnia zalezno§¢ w przypadku kobiet (ps= 0,16,
p <0,01), co oznacza, ze wraz z uptywem czasu ich poziom ro$nie w umiarko-
wanym stopniu w przypadku mezczyzn i w nieznacznym stopniu w przypadku
kobiet; intymnosci — istnieje bardzo staba ujemna zaleznos¢ (wraz z uptywem
roku szkolnego maleje poziom intymno$ci w nieznacznym stopniu). Wydaje si¢
to mie¢ potwierdzenie w koncepcji analizy transakcyjnej, gdzie wycofanie, rytu-
aly oraz gry sa niejako opozycyjnymi formami strukturalizacji czasu w odniesie-
niu do intymnosci.

Wielokrotny pomiar zmiennych, jakimi byly formy strukturalizacji czasu,
wymaga przeanalizowania roznic migdzy grupami. Jednak z powodu efektu
$miertelnosci panelu (opisanego w czesci metodologicznej), nie jest mozliwe
poddanie analizie r6znic w przypadku pojedynczych respondentéw. Takie przed-
siewziecie bylo planowane (oznaczanie kwestionariuszy kazdego z responden-
tow, aby mozna byto poznaé jednostkowe wyniki w czterech etapach badania),
natomiast z powyzszych przyczyn nie zostalo wdrozone. Z tego wzgledu grupami
zaleznymi beda klasy, ktore byly poddane badaniu czterokrotnie, a testowaniu
poddano $rednig uzyskang dla kazdej z form strukturalizacji czasu w danej grupie
w kazdym z badanych etapéw. Do obliczen postuzono si¢ testem Friedmana, po-
niewaz nie jest on wrazliwy na niedostateczna liczbe stopni swobody dla uzyska-
nych reszt, ktore odnotowano przy probie wykorzystania analizy wariancji z po-
wtarzalnym pomiarem.

Istotne réznice migdzy pomiarami wykryto w przypadku pigciu form struk-
turalizacji czasu. Wynik stosowanego testu dla rytualéw wynosi F = 11,53,
p <0,01, a na podstawie porownan $rednich rang mozna stwierdzi¢, ze warto$¢
tej zmiennej ro$nie przez trzy kolejne momenty roku szkolnego (M= 1,67,
M, = 3,11, M3 = 3,33), natomiast w czwartym nieoczekiwanie spada (Ms= 1,89).
Na podstawie wspotczynnika zgodnosci W Kendalla mozna stwierdzié, ze sita
zgodnosci tych $rednich rang jest umiarkowana (W = 0,43, p <0,01). W zakresie
rozrywek uzyskano wynik F = 21,93, p < 0,001, co wskazuje na istnienie istot-
nych statystycznie r6znic migdzy warto$ciami tej zmiennej. Poziom opisywanej
formy spgdzania czasu na poczatku roku szkolnego jest dos¢ wysoki (M = 3,44),
jednak w nastepnych dwoch momentach spada (M, = 1,33, M3 = 1,67), by pod
koniec roku osiggnaé najwyzszy wskaznik (M4 = 13,56). Sita zgodnosci porow-
nywanych $rednich rang jest wysoka (W = 0,81, p < 0,001). Analizujac zabawy,
réwniez wykazano istotne roznice w ich warto$ciach w czasie rocznego badania.
Przyjmujac wynik testu F = 11,53, p < 0,01 stwierdzi¢ mozna, ze w pierwszym
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badanym momencie zabawy charakteryzuja si¢ wysokim poziomem (M; = 3,00),
ktory spada w drugim etapie badania (M, = 1,44) a nastgpnie ro$nie przez na-
stepne dwa etapy i pod koniec roku uzyskuje najwyzsza wartos¢ (M3 = 2,22, My
= 3,33). Statystyka W Kendalla wskazuje na umiarkowang sit¢ zgodno$ci anali-
zowanych $rednich rang (W = 0,43, p <0,01). Przedostatnig forma wykorzysta-
nia czasu, ktorej wskazniki w poszczegdlnych momentach sg istotnie rézne sa
gry (F =9,40, p <0,05). Ich warto$¢ na poczatku roku szkolnego jest najnizsza
(M, = 1,44), za§ w drugim etapie badania najwyzsza (M, = 3,11), po czym z kolei
powoli spada az do konca roku nauki w liceum (M3 = 3,00, M4 = 2,44). Staty-
styka W Kendalla pozwala wnioskowac, ze sita zgodnos$ci wynikow w tym przy-
padku jest niska (W = 0,35, p < 0,05). Ostatnia omawiana zmienna — intymnos¢
—uzyskata wynik F = 20,01, p < 0,001, co wskazuje, na istotne réznice w jej sred-
nich rangach w kazdym z etapow. Na poczatku roku szkolnego warto$¢ tej formy
strukturalizacji czasu u uczniéw jest na wysokim poziomie (M; = 3,22), ktéry
spada w drugim momencie roku (M> = 1,50). W kolejnej fazie badania jej war-
to$¢ nieznacznie rosnie (M3 = 1,61) i w czwartym momencie 0sigga najwyzszy
poziom (Ms = 2,44). Silg zwigzku miedzy poréwnywanymi $rednimi rangami
wynosi W = 0,74, p < 0,001, czyli zgodno$¢ wynikoéw jest wysoka.

W tym przypadku mozna zauwazy¢ pewna ciekawg zaleznos$¢, mianowicie,
pewne formy strukturalizacji czasu notuja rownoczesny, podobny wzrost lub spa-
dek w trakcie tych samych momentoéw badania. Pierwszg grupe o podobnej dy-
namice stanowi wycofanie, rytuaty i gry, kolejng — rozrywki, zabawy i intym-
no$¢. Prace sg tg forma, ktora cechuje si¢ zmiennos$cig pomiedzy pierwszg a druga
wskazang grupa form. Mozna stwierdzi¢, ze wycofanie $ci§le wspotwystepuje
z rytuatami, ale takze z grami, a intymno$¢ przejawia si¢ wspolnie z rozrywkami
oraz zabawami. Prace sa funkcja wypadkowa dynamiki opisanych grup.

Whioski i dyskusja

Z analizy zarejestrowanych transakcyjnych form strukturalizacji czasu w ca-
tym roku szkolnym wynika, Ze najwyzszym poziomem cechowata si¢ intymnos¢,
a nastepnie rozrywki i zabawy, a najnizszym — wycofanie, gry i rytuaty. Taki
rozktad form strukturalizacji mozna okresli¢ jako ukierunkowany ,.ku ludziom”
(zgodnie z zaloZzeniami analizy transakcyjnej). Moze to swiadczy¢ o integracji
klasy (uczniow) i dobrej atmosferze w szkole, w ktdrej panuje poczucie bezpie-
czenstwa. Po zestawieniu wartos$ci srednich wszystkich form mozna dostrzec, ze
poziom rozrywek w drugim momencie byl istotnie nizszy niz na poczatku roku
szkolnego oraz istotnie wyzszy niz w ostatnim momencie. Odnos$nie do gier usta-
lono statystyczne roznice migdzy ich poziomem w pierwszym a trzecim i czwartym
momencie (ich poziom jest coraz wyzszy). Natomiast intymno$¢ wykazata najwyz-
szy poziom na poczatku roku szkolnego, a w drugim momencie — najnizszy.



200 Karol MOTYL

Wykonane analizy wskazuja, ze w czterech badanych momentach roku szkol-
nego mozna obserwowac kolejne fazy procesu grupowego, gdzie pierwszy mo-
ment bedzie odpowiadal fazie orientacji, drugi — fazie konfrontacji i eksploracji
roznic, trzeci — fazie poglebionej eksploracji probleméw, natomiast czwarty —
fazie koncowej. Aby je zobrazowaé w oparciu o transakcyjne formy strukturali-
zacji czasu, postuzono si¢ graficzng interpretacjg w postaci wykresu 2.

I moment II moment III moment IV moment

wycofanie rytuaty rozrywki prace

zabawy =———gry intymnos$¢

Wykres 2
Graficzna interpretacja dynamiki zmian wartosci $rednich rang dla form strukturalizacji czasu
uczniéw w czasie czterech momentow roku szkolnego (N = 781)

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Analizujac powyzszy wykres, rozpozna¢é mozna proces tworzenia grupy,
w ktorym na poczatku (pierwszy moment badania) wystepuje tendencja do niwe-
lowania r6znic i poszukiwania podobienstw migdzy jej cztonkami. W konse-
kwencji poszczegolne osoby zdobywaja wstepna identyfikacje z grupa, co moze
si¢ objawia¢ wysokim poziomem rozrywek i intymnosci, a obnizonym gier. Roz-
rywki bedg sprzyjaly poznawaniu si¢ cztonkdéw grupy poprzez dos¢ powierz-
chowne prezentowanie swojej osoby przez kazdego z uczniow. Przez takie dzia-
ania probuja oni znalez¢ swoje miejsce w nowej grupie. W tej fazie wystepuje
tendencja klasy do niwelowania r6znic i réznorodnosci mi¢dzy uczniami oraz
dazenie do poszukiwania podobienstw miedzy cztonkami. Uwidacznia si¢ to
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w wysokim poziomie rytualow, ktdrych jedna z funkcji jest nabycie i podtrzyma-
nie statusu czlonka grupy poprzez zachowania wspolne i stereotypowe. Rytuatly
pomagaja takze podtrzymywacé formalny i oficjalny charakter relacji migdzy
uczestnikami danej grupy. Niski poziom gier w pierwszym momencie badan
mozna zinterpretowac jako poczatkowy brak przychylnosci klasy do ujawniania
wzajemne niechgci, antypatii, obaw czy niepokojow. W pierwszej fazie grupa
dazy do osiagnigcia wzglednej statosci, co uniemozliwiajg gry transakcyjne. Oka-
zywane jest natomiast dosy¢ powierzchowne wzajemne wsparcie, czesto pod po-
stacig udzielania rad, co moze przybra¢, jeszcze mocno fasadows, formg intym-
nosci. Warto takze zauwazy¢, ze nacisk potozony na wstepng konsolidacj¢ klasy
— poprzez nawigzywanie relacji interpersonalnych — uniemozliwia wycofanie
uczniow, ktére w tej fazie ma najnizszy poziom.

W kolejnej fazie omawianego procesu (drugi moment badania) pojawiaja si¢
konflikty wskutek konfrontacji i eksploracji réznic. Niektore osoby w grupie
moga rywalizowac o wptyw i dominacje w grupie. Moze to skutkowa¢ zwigkszo-
nym (najwyzszym) poziomem wystepowania gier. Uczniowie zaczynajg przeja-
wia¢ zachowania o ukrytym i nieszczerym motywie w celu uzyskania jakiegos
dobra, ktorym moze by¢ wysoka pozycja w klasie, prestiz, wladza. Uczniowie
moga sobie pozwoli¢ na takie zachowania, poniewaz nie groza juz one rozpadem
(dos¢ dobrze funkcjonujacej) klasy. Po wstepnej konsolidacji grupy i uzyskaniu
poczucia przynaleznosci, w drugim etapie zaczynajg pojawiaé si¢ optymalne wa-
runki do bezpieczniejszego wyrazania np. negatywnych emocji, antagonizmow.
Uczniowie chcg wyrazi€ siebie, reagujac na innych krytycznie, ztosliwie lub na-
wet wrogo. Skutkuje to innym — najnizszym w calym roku — poziomem rozrywek
i intymnosci — jako form opozycyjnych do gier. Uczniowie moga by¢ nieufni
wobec siebie i nie dzielg si¢ nawet prostymi faktami o sobie czy opiniami na dany
temat. Nalezy takze zwrdci¢ uwagg, ze duza dynamika tej fazy oraz liczba kon-
fliktow moze skutkowa¢ wycofaniem si¢ uczniow jako reakcja na potencjalng
porazke czy odrzucenie. Nalezy jednak pamigtac, ze konflikt staje si¢ ptaszczy-
zng wspolpracy i spojnosci grupy, co obserwuje si¢ w kolejnej fazie.

Trzeci etap procesu grupowego (trzeci moment badania) polega na gltebszym
eksplorowaniu probleméw indywidualnych. Jest to szansa na uwolnienie uczu¢
dotychczas nieujawnianych, na lepsze zrozumienie swojego zachowania i doko-
nania zmian. Uczniowie, po przebytych konfliktach, wypracowali umiejgtnoscé
wspotpracy, co moze mie¢ zwigzek z najwyzszym poziomie prac w tej fazie. Jest
to takze okres prob dokonywania zmian, a uczniowie stajg si¢ coraz bardziej
swiadomi zrodet wsparcia, a takze wlasnej odpowiedzialnosci za dokonywane
przemiany. Taka $wiadomo$¢ moze zwicksza¢ poziom intymnosci migdzy
uczniami, co w tej fazie jest wyraznie obserwowalne. Nastepuje zatem wzrost
wzajemnego szacunku i akceptacji, empatii, szczerosci. Ma to wptyw na przeja-
wiajace si¢ pozytywne emocje, co mozna wigza¢ z wysokim poziomem rozrywek
i zabaw oraz intymnosci.
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W ostatniej fazie (czwarty moment badan) lepiej uswiadomiony jest zwiazek
cztonkow z grupa. Wystepuja tu natomiast obawy przed przysztoscia i zmianami
w zyciu. Klasa szkolna istnieje w $cisle okreslonych ramach czasowych, co de-
terminuje istnienie fazy zorientowanej gtownie na projekcje funkcjonowania
poza grupg — na planowanie przysztosci, projektowanie zmian w zyciu, postulo-
wanie potencjalnych dziatan. Uczniowie maja §wiadomo$¢ roztaki spowodowa-
nej przerwg wakacyjna lub zakonczeniem edukacji. Generuje to smutek, niepew-
no$¢ i1 niepokdj, mogacy przejawia¢ si¢ szukaniu pozytywnych emocji poprzez
rozrywki, zabawy oraz intymno$¢. Z drugiej strony, aby ztagodzi¢ lgk przed kon-
cem wyrazi¢ pragnienie, by istnienie klasy nigdy nie miato konca, rejestruje si¢
nizszy poziom odosobnienia (wycofania) uczniéw oraz schematycznych i stereo-
typowych rytuatow (ktadac nacisk na spontaniczno$¢, ekspresje i zywiolowosc).

Podsumowujac, na podstawie analizy transakcyjnych form strukturalizacji
czasu uczniéw w trakcie roku szkolnego mozliwa jest identyfikacja procesu gru-
powego w ramach klasy szkolnej. Poziom przejawianych form wydaje si¢ dobrze
korespondowac¢ z etapami dynamiki grupy. Na poczatku dominujgcymi formami
sa rozrywki i zabawy oraz przejawy intymnosci, natomiast mato charaktery-
styczne sa gry. Wydaje si¢ to niezbedne do wstepnej konsolidacji klasy jako
grupy spotecznej. W drugim etapie notuje si¢ wyzszy poziom gier, rytuatow
i wycofania, natomiast spadek zauwaza si¢ w przypadku rozrywek, zabaw i in-
tymnosci. Jest to konsekwencjg Scierania si¢ przejawow odmienno$ci uczniow
oraz licznych konfliktéw wewnatrz grupy. Jednak przez te doswiadczenia w trze-
ciej fazie notujemy najwyzszy poziom prac — uczniowie nauczyli si¢ wspotpra-
cowac oraz rytualdéw wraz z zabawami — uczniowie po restrukturyzacji spowo-
dowanej faza poprzednia odzyskuja poczucie identyfikacji z klasa, co zaczyna
wyzwala¢ pozytywne emocje. Na koniec notuje si¢ najwyzszy poziom rozrywek,
zabaw 1 intymnosci, co moze by¢ spowodowane checig utrzymania ,,status quo”
grupy w perspektywie przysztej czasowej roztaki czy rozwigzania grupy.

Analiza procesu grupowego w szkole poprzez okreslanie poziomu form struktu-
ralizacji czasu ucznidw wydaje si¢ by¢ nowym sposobem badania dynamiki klasy.
Przedstawione analizy s3 jednak tylko proba zasygnalizowania takiej perspektywy
badawczej i domagaja si¢ realizacji eksploracji zakrojonych na szerszg skale. Proba
odczytywania transakcyjnego jezyka zjawisk szkolnych jest kolejnym sposobem po-
znawania rzeczywistosci edukacyjnej, odstaniajacym jej poszczegolne warstwy.
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Temporal language of the group process.
Time structuring of students versus school class dynamics

Summary

The school class is a dynamic and internally complex structure. This is one of the basic social
groups in which young people participate. For this reason, the phenomena that take place in this
structure are extremely important for the development of children and youth. The process of con-
stituting a class is never finished. This structure is in a constant process of becoming. A school class
is subject to the same social laws of dynamics as every group. This also applies to development
stages. This text describes four stages of school classroom development from the point of view of
time structuring in transactional analysis. For this purpose, a survey technique executed in a high
school was used. The article is an attempt to identify the characteristic forms of time sstructuring
of high school students in individual stages of group development — the school class. To analyze
each of the phases, a panel model was used — the data was collected four times during the school
year, each time the same students were tested using the same questionnaire. The text is also an
attempt to draw attention to the possibility of using transactional analysis to explore phenomena
and processes that take place in educational reality.

Keywords: transactional analysis, time structuring, group process, group dynamics, school class.
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Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych jako
wyzwanie dla uczestnictwa mlodziezy akademickiej
w zagranicznej mobilnosci edukacyjnej

Streszczenie

W artykule analizie poddano relacje migdzy kompetencjami jezykowymi a wybranymi zjawi-
skami i procesami typowymi dla spoleczenstwa mobilnego. Na podstawie diagnoz stawianych
przez badaczy wspotczesnych spoteczenstw i ich kultur mozna uznaé, ze mobilno$¢ stanowi jedna
z podstawowych warto$ci, a kompetencje w zakresie porozumiewania si¢ w jezykach obcych sa
jednymi z kluczowych dla osiggania dobrostanu obywateli. Dotyczy to takze szkolnictwa wyz-
szego, czego wyrazem jest wzrost internacjonalizacji, w tym zagranicznej mobilnosci edukacyjne;j
studentek i studentow.

Celem tekstu jest analiza znaczenia kompetencji w zakresie komunikowania si¢ w jezykach ob-
cych jako potencjalnego wyzwania dla mobilnosci edukacyjnej. Empiryczng egzemplifikacje sta-
nowia tu rezultaty badan pilotazowych (N =92) nad postawami mlodziezy akademickiej wobec
uczestnictwa (wymiany studenckiej) w programie Erasmus+. Badania przeprowadzono w 2017
roku na Wydziale Studiow Edukacyjnych UAM w Poznaniu. Postawiono w nich tezg o ambiwa-
lencji w ustosunkowaniu do zagranicznej mobilnosci edukacyjnej. Uczestnictwo w zajeciach w je-
zyku obcym oraz polepszenie jego znajomosci sa przez zdecydowana wiekszo$¢ badanych postrze-
gane jako korzysci z uczestnictwa w programie Erasmus+. Jednocze$nie brak kompetenc;ji jezyko-
wych do uczestnictwa w zajgciach jest uznawany za istotne zagrozenie zwigzane z mobilno$cia
zagraniczng.

Stowa kluczowe: komunikacja w jezyku obcym, kompetencje jezykowe, zagraniczna mobil-
no$¢ edukacyjna, program Erasmus+, mlodziez akademicka.


http://dx.doi.org/10.16926/pe.2019.12.15
https://orcid.org/0000-0002-7131-626X
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.pl

206 Mateusz MARCINIAK

Wprowadzenie

Przemiany spoteczenstwa polskiego i jego kultury po 1989 roku (m.in. akce-
sja do UE, wejscie do strefy Schengen) prowadza do stopniowego zwickszania
mobilnosci spotecznej w réznych wymiarach, takze w szkolnictwie wyzszym.
Wprowadzenie systemu bolonskiego, internacjonalizacja czy rozwdj programow
wymiany migdzynarodowej sprawity, ze bardziej dostgpne niz kiedykolwiek
stato si¢ studiowanie poza granicami Polski. W $wietle dotychczasowych badan
nad mlodzieza akademicka wigkszos¢ studentek i studentow chciataby wziaé¢
udzial w mobilnosci zagranicznej. W studiach nad uwarunkowaniami mobilnosci
istotne miejsce zajmuje zagadnienie kompetencji jezykowych, przy czym wsrod
beneficjentow programow wymiany zwykle analizuje si¢ je jako korzysci
z uczestnictwa, a wérod osob rezygnujacych z niej jako bariery. Konieczne sg ana-
lizy i badania uwzgledniajace ambiwalencj¢ ustosunkowania wobec mobilnosci.

Podstawowym celem tekstu jest analiza relacji migdzy kompetencjami w za-
kresie porozumiewania si¢ w jezykach obcych a postrzeganiem mobilnosci edu-
kacyjnej przez mlodziezy akademicka w kategoriach wyzwania (jednocze$nie
szansy 1 zagrozenia). W tekscie podejmuje problem: w jakim stopniu uczestnic-
two w mobilnosci zagranicznej moze by¢ postrzegane w kategoriach korzysci
(lub zagrozen) w obszarze kompetencji jezykowych. Artykut podzielony zostat
na cztery czgéci. Najpierw przyblizono znaczenie kategorii ,,mobilnos¢” we
wspotczesnosci oraz zwigzane z nig przemiany w obrebie szkolnictwa wyzszego
(zwlaszcza zjawisko zagranicznej wymiany edukacyjnej). Nastepnie analizie
poddano role kompetencji w zakresie porozumiewania si¢ w jezykach obcych
wobec przemian w kierunku opartego na wiedzy spoteczenstwa mobilnego.
W trzeciej czg$ci przywotano wyniki sondazowych pilotazowych badan wia-
snych (N =92), dotyczacych ustosunkowania mtodziezy akademickiej wobec
wymiany zagranicznej (na studia i praktyki) w ramach programu Erasmus+. Ana-
lizie poddano ustosunkowanie studentek i studentéw do kompetencji jezykowych
oraz programow zaje¢ w jezykach obcych jako potencjalnych korzysci oraz za-
grozen zwigzanych z wyjazdami na wymiang zagraniczng. Rozwazania konczy
préba wyjasnienia uzyskanych rezultatow badan, ktére wykazaty ambiwalencj¢
w zakresie badanych zjawisk.

1. Zagraniczna wymiana edukacyjna w kontekscie
spoleczenstwa mobilnego

Ruchliwo$¢/mobilnos¢ jest jedng z podstawowych kategorii dla opisu wspot-
czesnej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Znajduje to swoj wyraz w takich
okresleniach, jak chociazby: spoteczenstwo mobilne/sieci/przeptywow. Jednym
z badaczy niezwykle szczegdtowo analizujgcym kategori¢ mobilnosci jest John
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Urry, ktory w Socjologii mobilnosci (2009) postuluje uczynienie z ruchu/mobil-
no$ci jednego z najistotniejszych przedmiotéw badan wspotczesnych nauk spo-
lecznych. W swoim sposobie definiowania mobilnosci wskazuje pig¢ jej wymia-
row, wyznaczajacych relacje spoteczne — ruchliwos¢: ludzi (gldwnie w rzeczy-
wistosci offline), przedmiotow (wymiana globalna), informacji (przekazywanie
wiadomosci, np. e-mail), wyobrazeniowa (publikacja medialna wizualnych obra-
z6w ludzi 1 miejsc) oraz wirtualng (podréz odbywana poza przestrzenig i kultura,
ale w czasie realnym). Innymi badaczami, ktérzy analizuja ruchliwo$¢/mobilnos¢
jako kategori¢ podstawows, przeciwstawng do statyki, stabilno$ci i statosci sa
m.in. Jean Baudrillard, Anthony Giddens, Marshall McLuhan, Manuel Castells
czy tez Zygmunt Bauman.

Kategoria ,,mobilno$¢” jest analizowana przez Zygmunta Baumana (2007a)
w kontekscie charakterystyki rzeczywistosci ptynnonowoczesnej. Odnosi jg za-
rowno do ruchliwo$ci w przestrzeni spolecznej (publicznej i prywatnej), jak
1 przestrzeni fizycznej, czyli materialnie istniejgcych miejsc. Tym, co taczy oba
rodzaje przestrzeni, jest konieczno$¢ bycia gotowym do ,,podrozy” w kazdej
z nich, a wszelkie formy zaangazowania i przywigzania do czegokolwiek i kogo-
kolwiek w danej przestrzeni odbierajg elastycznos¢, krepuje ,,swobode ruchu”
1 z tej perspektywy sa niepozadane (Bauman, 2007b, s. 177). Bauman zauwaza,
ze wspotczesnie utopia nie posiada swego toposu: ,,szczescie wigze si¢ z mobilno-
$cig, a nie z miejscem” (Bauman, 2007b, s. 278). Nie poszukuje si¢ ,,zakorzenie-
nia”, a wszystkie miejsca przemierza si¢ mozliwie szybko (Bauman, 2007a, s. 16).

Mobilnos¢ (tatwos¢ przemieszczania si¢) stanowi antidotum na niepewnosé
i przemijalno$¢. Staje si¢ tez podstawowym czynnikiem rozwarstwienia w glo-
balnej hierarchii (Bauman, 2007b, s. 161). Wytwarza si¢ nowa elita, dla ktorej
przestrzen nie ma wielkiego znaczenia, ,,nie zwracajg uwagi na odlegtos¢; [...]
czujg si¢ swojsko w wielu miejscach, lecz w zadnym miejscu nie zatrzymujg si¢
na dtuzej” (Bauman, 2007a, s. 9). Ten styl zycia elity, dla ktorej przestrzen nie
istnieje, nie jest dostepny dla wszystkich, istniejg tez ,,nowi ubodzy” (Bauman,
2008a, s. 100—101). Dazenie do mobilnosci prowadzi do istotnych zmian w prze-
strzeni spolecznej: wytwarzania relacji prowizorycznych, nietrwatych bez zobo-
wigzan, a w przestrzeni publicznej prowadzi do dewaluacji zaangazowania oby-
watelskiego i erozji kapitalu spotecznego (Bauman, 2007b, s. 88—90, Marciniak,
2012, 2013).

Wymogi zycia w ptynnonowoczesnym spoteczenstwie mobilnym sprawiaja,
ze ruchliwos$¢ uzyskuje range kluczowej wartosci. Obserwowalne jest to takze
w przemianach kultury spoteczenstwa polskiego, szczegdlnie po 1989 roku.
Wiele zmian implementowanych w naszym spoteczenstwie, wzorcem krajow za-
chodnioeuropejskich, jest ukierunkowanych na zwigkszanie mobilnosci spotecz-
nej w roznych wymiarach. Przyktadem sg tu zmiany w zwigzku z akcesjg Polski
do Unii Europejskiej (w 2004 roku) i wejscie do strefy Schengen, zapewniajace;j
swobodny przeptyw obywateli. Dazenie do ruchliwosci/mobilnosci odciska
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swoje pietno takze na kierunku przemian polskiego szkolnictwa wyzszego.
W latach dziewiecdziesiatych XX wieku zaczeto wprowadzanie zmian zwigza-
nych z procesem bolonskim (wprowadzenie studiow trzystopniowych). Dziatania
te miaty m.in. zwigkszy¢ mobilno$¢ studentek i studentdéw oraz umozliwi¢ ich
wczesniejsze wejscie na rynek pracy (Dybas, Dziemianowicz-Bak, Krawczyk-
-Radwan, Walczak, 2012). Wprowadzenie systeméw kwalifikacji i Europe;j-
skiego Systemu Transferu Punktow (ECTS) oraz ujednolicenie Europejskiej
Ramy Kwalifikacji i ram krajowych (KRK) pozwolito na poréwnywanie osia-
gnig¢ na roznych uczelniach i uznawanie do§wiadczen edukacyjnych (wyrazo-
nych w efektach ksztalcenia). Dzigki temu mozliwe jest swobodne przemieszcza-
nie si¢: zmiany kierunkow i uczelni, a takze wymiana mi¢dzynarodowa (Mach-
nikowska, 2015).

Przemiany w systemie szkolnictwa wyzszego sprawity, iz niezwykle do-
stepne jest obecnie studiowanie (state lub czegsciowe) poza granicami kraju. In-
ternacjonalizacja stata si¢ jednym z podstawowych procesow ksztattujgcych ob-
raz szkolnictwa wyzszego. Ten globalny trend w Polsce nadal nabiera dynamiki.
W strategiach szkot wyzszych, uczelnie w sposob celowy i planowy promujg si¢
jako instytucje sprzyjajace mobilnosci, oferujace programy wymiany i wspot-
pracy migdzynarodowej, co ma przyciagna¢ osoby zainteresowane realizowa-
niem czgsci studiow za granica (Bryta, 2014, Rumbley, 2011, Witkos, 2015).
Rozbudowywane sg tez programy (oferty zaje¢ w jezykach obcych) majace przy-
ciggnac studentdéw z zagranicy. Mimo tych staran ,,mobilno$¢ wyraznie roéznicuje
boloniskg mape Europy” (Dybas i in., 2012, s. 137). Polska i inne kraje $srodkowo-
i wschodnioeuropejskie czesciej wysytaja swoich studentow za granice, niz
przyjmuja, cho¢ liczba studentow wyjezdzajacych za granice stale ro$nie (Brown,
Guerefio-Omil, Hannam, 2014, Witkos, 2015).

Oferta programow wymiany dla studentek i studentdéw jest bogata, a jednym
z najpopularniejszych jest program Unii Europejskiej — Erasmus, ktory w 2017
roku $wigtowat trzydziestolecie, a w aktualnej wersji (na lata 2014-2020) okre-
$lany jest jako Erasmus+. Umozliwia on studentom uzyskanie stypendiow na zre-
alizowanie czesci studiow (semestr/rok) na uczelniach zagranicznych lub czgséci
praktyk (minimum dwa miesigce) w placowkach zagranicznych. Program jest
jednym z najwigkszych sukcesow UE, a na podstawie gromadzonych danych
wskaza¢ mozna liczne jego korzysSci na poziomie jednostkowym oraz spolecz-
nym (European Commission [EC] 2018). Sg to m.in.: wzrost umiejetnosci i kom-
petencji uczestnikow (np. jezykowych, kulturowych, adaptacji, otwartosci na r6z-
norodnos$¢) oraz idacy za nimi wzrost szans zatrudnienia (EC 2018). Program ten
zwigksza takze prawdopodobienstwo zamieszkania lub podjecia pracy za granica
oraz zrealizowanie kariery migdzynarodowej (Bryta, 2018, s. 140—-143, Gozdzie-
wicz, 2013).

Zgodnie z danymi zebranymi w ramach sondazy Parlamentu Europejskiego
— Eurobarometru (Gallup Organization [GO] 2009) wickszos¢ studentek i studen-
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tow jest zainteresowana mobilnoscig edukacyjna, cho¢ poziom checi uczestnic-
twa w programie znaczaco waha si¢ w zaleznosci od krajow UE. Wiekszo$¢ stu-
dentow (6 na 10) chciataby ponadto, aby krotka wymiana zagraniczna byta wia-
czana do programu studiow (GO 2009, s. 191). Ponad potowa badanych studen-
tek 1 studentow miata intencje, by studiowac za granica. W Polsce byto to zaled-
wie 24% (ostatnie miejsce na liscie rankingowej krajow UE!), w tym 12% 0sob
planowato podja¢ studia za granica, 2% zrealizowato wymiang, a 8% porzucito
ten zamiar, a 1% nie zakwalifikowat si¢. Dostep do programu Erasmus+ jest li-
mitowany ze wzgledu na liczne czynniki instytucjonalne oraz indywidualne (Nar-
kiewicz-Niedbalec, Kotodziejska, 2015, s. 65—-67). Na ograniczenia instytucjo-
nalne sktadajg si¢ m.in.: srodki na stypendia, umowy z uczelniami partnerskimi,
wymagana dobra znajomosci jezyka obcego. Do najczg$ciej wymienianych ogra-
niczen indywidualnych (po stronie studenta/studentki) zaliczy¢ mozna kompe-
tencje w zakresie porozumiewania si¢ w jezykach obcych, ktore z reguty sg po-
przedzane przez obawy materialne oraz kwestie relacji spotecznych, a wyprze-
dzaja brak informacji, niski poziom motywacji oraz problem z uznawaniem efek-
tow ksztatcenia z wymiany (Bryla, 2018, s. 148—158, Narkiewicz-Niedbalec, Ko-
lodziejska, 2015).

2. Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych jako kompetencja
kluczowa w perspektywie zagranicznej mobilnosci edukacyjnej

Idea kompetencji kluczowych stanowi efekt poszukiwan przez instytucje
Unii Europejskiej odpowiedzi na pytanie o wiedzg, umiejetnosci czy postawy po-
trzebne przecigtnemu Europejczykowi do osiagania dobrostanu spoteczno-eko-
nomicznego w szybko zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci spotecznej, ekonomiczne;j
i kulturowej (Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej [PE&RUE] 2006;
Marciniak, Przybyszewska, 2017). Rada Europejska na swoim posiedzeniu w Li-
zbonie sformulowata cele strategiczne (Presidency Conlusions, Rada Europy
[RE], 23-24.03.2000), uznajac, ze konieczne jest opracowanie listy umiejetnosci
niezbednych wobec przemian w kierunku globalizacji i ekonomi spotecznej opartej
na wiedzy (RE 2000, s. 5). Wreszcie, opracowano szeroki wachlarz kompetencji
kluczowych wymaganych od obywateli Unii Europejskiej (PE&RUE 20006).

Kompetencje kluczowe zdefiniowano jako ,,potaczenie wiedzy, umiejetnosci
i postaw odpowiednich do sytuacji”, ktorych ,,wszystkie osoby potrzebujg do sa-
morealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spo-
tecznej i zatrudnienia” (PE&RUE 2006, 1394, s. 13). W ogolnoeuropejskich ra-
mach odniesienia zawarto list¢ osmiu grup kompetencji kluczowych: porozumie-
wanie si¢ w jezyku ojczystym; porozumiewanie si¢ w jezykach obcych; kom-
petencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne; kom-
petencje informatyczne; umiejgtno$¢ uczenia si¢; kompetencje spoteczne i oby-



210 Mateusz MARCINIAK

watelskie; inicjatywno$¢ 1 przedsiebiorczo$¢; oraz §wiadomos$¢ i ekspresja kultu-
ralna. Uznane zostaly za rownie istotne oraz wzajemnie przenikajace si¢, a roz-
wijac¢ je mozna poprzez calozyciowg edukacje i szkolenia (PE&RUE 2006, L394,
s. 13, Marciniak, 2018).

Grupa kompetencji kluczowych ,,porozumiewanie si¢ w jezykach obcych”

dotyczy:

zdolnosci do rozumienia, wyrazania i interpretowania poje¢, mysli, uczu¢, faktow i opinii
w mowie i pi$mie [...] w odpowiednim zakresie kontekstow spotecznych i kulturalnych
(w edukacji 1 szkoleniu, pracy, domu i czasie wolnym). Porozumiewanie si¢ w obcych
jezykach wymaga rowniez takich umiejetnosci, jak mediacja i rozumienie réznic kulturo-
wych. (PE&RUE 2006, s. 14).

Kompetencje w zakresie porozumiewania si¢ w jezykach obcych w porow-
naniu do jezyka ojczystego, wymagajg dodatkowo umiejetnosci rozumienia kon-
wencji spotecznych oraz zmiennosci jezykoéw (PE&RUE 2006, s.14). Na pozio-
mie postaw w ich zakresie konieczna jest ,,swiadomos¢ roznorodnosci kulturo-
wej” 1 ,,zainteresowanie i ciekawos¢ jezykow i komunikacji miedzykulturowej”
(PE&RUE 2006, s. 15). To wtasnie kontekst interakcji w otoczeniu zrdznicowa-
nym — multikulturowym, wieloetnicznym i wielojgzycznym stanowi o warto$ci
umigjetnosci komunikowanie si¢ w jezykach obcych.

W raporcie Eurydice na temat rozwijania kompetencji kluczowych w szko-
tach (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice [KE/EACEA/Eurydice] 2012) zdol-
no$¢ porozumiewania si¢ w jezykach obcych zaliczono do pigciu kompetencji
podstawowych (nie do przekrojowych). W niespetna potowie krajow Unii Euro-
pejskiej opracowano cato$ciowe strategie ukierunkowane na rozwijanie umiejet-
nosci w zakresie jezykoéw obcych (KE/EACEA/Eurydice 2012, s. 16). W wigk-
szosci z nich na etapie ksztatcenia obowiazkowego przeprowadzane sg standary-
zowane testy umiejetnosci podstawowych, ale dotyczy to przede wszystkim je¢-
zyka ojczystego (lub jezyka wyktadowego) i matematyki, a w znacznie mniej-
szym stopniu nauk $cistych i przyrodniczych oraz j¢zykow obcych i kompetencji
spotecznych i obywatelskich (KE/EACEA/Eurydice 2012, s. 28). Konieczne jest
zatem poszukiwanie nowych rozwigzan w tym zakresie, zwlaszcza, ze porozu-
miewanie si¢ w jezykach obcych stanowi jedna z podstaw sukcesu w warunkach
spoleczenstwa mobilnego.

Na podstawie przegladu literatury i badan Laura Rumbley wylonita liste
8 grup czynnikow najczesciej uwzglednianych w badaniach nad przeciwno$ciami
udziatu w programie Erasmus. Dotyczyly one zardwno poziomu instytucjonal-
nego oraz indywidualnego. Wsérod nich znalazly si¢ (Rumbley, 2011, s. 192):
1) brak informacji o mozliwosci wymiany edukacyjnej, 2) brak lub niska moty-
wacja do udzialu w programie, 3) niewystarczajacy poziom wsparcia finanso-
wego, 4) deficyt kompetencji w zakresie jezykow obcych, 5) poczucie nieade-
kwatnych okoliczno$ci na wymiang, 6) obawy o jako$¢ doswiadczenia mobilno-
$ci, 7) bariery prawne, 8) trudnosci z uznaniem zrealizowanych zaje¢ na uczelni
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macierzystej. Zgodnie z analizami autorki, brak kompetencji w zakresie porozu-
miewania si¢ w jezykach obcych jest jednym z istotniejszych ograniczen mobil-
nosci studentéw w obrebie UE, czgsto wskazywanym w literaturze oraz w bada-
niach. Niski poziom bieglosci jezykowej oraz swiadomosci kulturowe;j jest takze
jednym z obszardéw zainteresowania decydentow oraz politykéw (Rumbley, 2011).

W badaniach Eurobarometru z 2009 roku az 38% studentek i studentow, kto-
rzy nie planowali lub porzucili plany studiéw za granica wskazato, ze bariera je-
zykowa byta dla nich znaczacg przeciwno$cia, istotng z perspektywy rezygnacji
z planowanego wyjazdu (GO 2009). Wyniki byly bardzo zr6znicowane miedzy
krajami — od 0% w Luksemburgu do 61% w Turcji. Na liScie krajow bioracych
udziat w badaniu Polska znalazta si¢ na czwartym miejscu pod wzgledem uzna-
wania bariery jezykowej za istotna. Az 52% badanych z Polski uznato bariery
jezykowe za wazna, istotng przeszkodg (GO 2009, s. 32).

Mozliwo$¢ nauczenia si¢ lub polepszenia znajomosci jezyka obcego jest jed-
nym z gtdéwnych powodoéw zainteresowania miodziezy programem Erasmus+.
W badaniach migdzynarodowego zespotu Hansa Vossensteyna (2010) az 90%
respondentéw uznato, ze jest to czynnik istotny. Z kolei mozliwo$¢ wyboru pro-
gramu studiow w jezyku obcym za takowg uznato 66% badanych. Dotyczy to
w takim samym stopniu 0s6b wyjezdzajacych na wymiane, co zainteresowanych
nig (Vossensteyn i in., 2010, s. 78, 85). Osoby, ktore nigdy nie rozwazaly udzialu
w wymianie, jako przyczyny wskazywaly m.in. brak programow w jezyku an-
gielskim na uczelniach zagranicznych (20%) oraz brak odpowiednich kompeten-
cji jezykowych (41%). Zagadnienie relacji migdzy kompetencjami w porozumie-
waniu si¢ w jezykach obcych oraz udziatem w mobilnosci edukacyjnej jest zatem
ztozone.

3. Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych —
szansa czy zagrozenie dla mobilnosci edukacyjnej mlodziezy
akademickiej?

Przywotane dotychczas diagnozy jednoznacznie wskazuja, iz bycie mobil-
nym jest warto$ciowane pozytywnie we wspotczesnych spoteczenstwach. Prze-
miany te znajdujg wyraz takze w kontekscie szkolnictwa wyzszego, m.in. w roz-
woju zagranicznej mobilnosci edukacyjnej. Wspodtczesna mtodziez akademicka
to mtodzi Polacy, ktoérzy w wigkszosci urodzili si¢ po transformacji systemowe;j,
a ich wychowanie przypadlo na lata ,,otwarcia granic” po wstapieniu do Unii Eu-
ropejskiej. Interesujace jest zatem przeanalizowanie, w jaki sposob miodziez ta
postrzega relacje miedzy kompetencjami jezykowymi a mobilno$cig edukacyjna.
Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych w okresie wymiany studenckiej mozna
traktowa¢ w kategoriach wyzwania — zawiera jednoczes$nie aspekt pozytywny
(szansa uzyskania czegos$) oraz negatywny (wiaze si¢ z ryzykiem). Okreslajac
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stosunek studentek i studentéw do kompetencji jezykowych i zaje¢ w jezykach
obcych jako potencjalnych wyzwan (korzysci lub zagrozen) zwiazanych z wy-
jazdami na wymiang¢ zagraniczng, mozna okresli¢, ktory z tych sposobow usto-
sunkowywania si¢ przewaza. Sprobuj¢ odpowiedzie¢ na pytanie o stopien, w ja-
kim studenci i studentki postrzegaja wyjazdy na wymiane zagraniczng w katego-
riach szans, a w jakim w kategoriach zagrozen (i ktora z tych alternatyw prze-
waza) w zakresie umiejetnosci jezykowych. Probe odpowiedzi na to pytanie po-
dejm¢ w odwotaniu do wynikow autorskich badan nad ustosunkowaniem studen-
tek 1 studentéw do zagranicznej mobilnosci edukacyjnej. Przyblize aspekty me-
todologiczne badan (metodg, procedurg badawcza, przebieg badan i opis narzg-
dzia), a nast¢pnie przedstawi¢ uzyskane rezultaty.

Metoda

W artykule przywotano wyniki badan pilotazowych prowadzonych w ramach
autorskiego projektu badawczego dotyczacego ustosunkowania mlodziezy aka-
demickiej wobec zagranicznej mobilno$ci edukacyjnej na przyktadzie wymiany
(na studia i praktyki) w ramach programu Erasmus+. Badania majg charakter dia-
gnostyczno-zaleznosciowy, przeprowadzono je z wykorzystaniem metody son-
dazu diagnostycznego (ankieta audytoryjna, kwestionariusz).

Procedura badawcza i przebieg badan

Badanie przeprowadzono wsrod studentéw II roku studiow licencjackich na
Wydziale Studiow Edukacyjnych UAM w Poznaniu. Dobor proby miat charakter
celowo-losowy (celowy dobdr uczelni i kierunku studiow, losowy doboér studen-
tow). Kwestionariusze ankiety byly wypelniane przez respondentéw audytoryj-
nie, z zapewnieniem poufnosci i anonimowosci danych. Uzyskano zwrotnie 92
wypekione kwestionariusze ankiety (zwrot na poziomie 87%). Wérod respon-
dentow zdecydowana wickszo$¢ stanowily kobiety (N = 87).

W kwestionariuszu ankiety umieszczona zostala tabela zestawiajgca listg
dwudziestu ,,potencjalnych korzys$ci/mozliwos$ci wynikajacych z udzialu w wy-
mianie studenckiej w programie Erasmus+”. Badani mieli wskaza¢, w jakim
stopniu ,,udzial w programie moze wiaza¢ si¢ z kazda z nich” (skala 4-stop-
niowa, zdecydowanie tak, raczej tak, raczej nie, zdecydowanie nie). Analogiczna
tabela (oraz instrukcja) dotyczyla listy dwudziestu potencjalnych ,,zagrozen, nie-
dogodnosci”. Kazda tabela zawierala po cztery twierdzenia, odnoszace si¢ do
pieciu obszardw szans/zagrozen: relacje spoteczne (RS), sytuacja ekonomiczna
(SE), oferta uczelni partnerskiej (UP), wsparcie organizacyjne (WO) oraz rozwdj
indywidualny (RI). Obszary te zostaty zidentyfikowane na podstawie dotychcza-
sowych badan zjawiska (Bryta, 2014; Kolanowska, 2008; Rumbley, 2011; Vos-
sensteyn iin., 2010). Ze wzgledu na problematyke tekstu, w dalszej analizie skon-
centrowano si¢ na czterech twierdzeniach, tylko tych, ktore dotyczyty kompeten-
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cji w zakresie porozumiewania si¢ w jezykach obcych. Dwa z nich to potencjalne
korzy$ci/mozliwos$ci z udziatlu w zagranicznej mobilnosci edukacyjnej: 1) nau-
czenie sig¢/polepszenie znajomosci jezyka obcego (obszar UP z wymienionych po-
wyzej) oraz 2) mozliwos¢ wyboru programu ksztatcenia w jezyku obcym; nato-
miast dwa to potencjalne obawy/niedogodnosci (RI): 3) staba oferta anglojezycz-
nych przedmiotow w uczelni przyjmujgcej (UP) oraz 4) brak zdolnosci jezyko-
wych do uczeszczania na zajecia (R1). Pozostate rezultaty z projektu dotychczas
nie byly publikowane.

Rezultaty

W relacjonowanych badaniach uwzgledniono ustosunkowanie studentek
i studentéw do czterech twierdzen odnoszacych si¢ do udzialu w programie Era-
smus+ (tabelal).

Tabela 1
Zroznicowanie badanych ze wzgledu na ustosunkowanie do udziatu w programie Erasmus+ (N = 92)

Porozumiewanie si¢ w j¢zykach obcych zdecydowa- raczej raczej zdecydowa-

jako szansa lub zagrozenie dla mobilno-  nie tak tak nie nie nie brak
Sci edukacyjnej % o, o o o
potencjalne korzysci/mozliwosci z udziatu w programie Erasmus+

nauczenie si¢/polepszenia znajomosci 445 499 33 11 11
jezyka obcego

mozhwosc wyboru programu ksztatce- 293 39.1 206 8.8 22
nia w jezyku obcym

potencjalne obawy/niedogodnos$ci w udziale w programie Erasmus+

brak .ZdOIIIOS.CI quykowych do uczesz- 19.6 36.9 27.1 152 11
czania na zajgcia

staba oferta anglojezycznych przedmio- 119 26.1 33,7 25.0 33

tow w uczelni przyjmujacej

Zrodto: badania wiasne.

Niemal wszystkie respondentki i respondenci upatruja w udziale w programie
Erasmus+ szansy nauczenia si¢/polepszenia znajomosci jezyka obcego. Zdecy-
dowana wigkszo$¢ 0sob badanych (w przyblizeniu 7 na 10) uznata tez, ze wyjazd
na zagraniczne studia stwarza mozliwos¢ wyboru programu ksztalcenia w jezyku
obcym. Wigkszos$¢ badanych (okoto 6 na 10) nie potwierdzita obawy o stabg
oferte¢ anglojezycznych przedmiotow w uczelni przyjmujacej. Natomiast ponad
polowa studentek i studentéw za zagrozenie uznata brak kompetencji jezyko-
wych do uczgszczania na zajecia uczelni przyjmujace;j.

Uzyskane wyniki badan wskazujg, ze kompetencje jezykowe w zakresie po-
rozumiewania si¢ w jezyku obcym sg istotnym czynnikiem w ocenie mobilnosci
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edukacyjnej. Studentki i studenci w sposob spdjny ustosunkowuja sie do progra-
mow zaje¢ oferowanych w jezykach obcych na uczelni zagranicznej — wickszos¢
upatruje w nich raczej szans¢ niz zagrozenie w mobilno$ci. Stosunek do pro-
gramu Erasmus+ z perspektywy indywidualnych kompetencji jezykowych jest
bardzo ambiwalentny. Z jednej strony, zdecydowana wigkszo$¢ studentow upa-
truje w nim szansy na rozwoj biegtosci jezykowej, z drugiej za$, niewystarcza-
jacy poziom umiejetno$ci w tym zakresie jest przez wigkszos¢ okreslany jako
potencjalne zagrozenie.

Konkluzje

Uzyskane wyniki badan pilotazowych wskazuja, ze udziat w programie Era-
smus+ w kontekscie kompetencji jezykowych jest postrzegany przez miodziez
akademicka raczej w kategoriach szansy niz zagrozenia. Rezultat ten mozna in-
terpretowaé z perspektywy aspiracji oraz mozliwosci mlodziezy, zwigzanych
z mobilnoScig przestrzenng. Zwigkszyly si¢ znaczaco w ostatnim trzydziestoleciu
wraz ze wzrostem dostepnosci oferty programow stypendialnych, wyjazdow
i stazy zagranicznych, pracy sezonowe;j itp. (np. Koralewicz, 2009, s. 227-230).
Liczba wyjazdow zagranicznych wsrdd studentoéw wzrasta, co obrazuja dane, do-
tyczace udziatu mtodych ludzi w programie Erasmus+. W ciggu ostatnich kilku-
nastu lat odnotowano kilkudziesigcioprocentowy wzrost liczby mobilno$ci stu-
denckich w tym programie, co dato podstaw¢ do sformutowania tezy o nastaniu
pokolenia Erasmus (Brown i in., 2014, s. 17-18).

Uzyskane wyniki badan wiasnych korespondujg z wynikami badan na pro-
bach reprezentatywnych. W badaniach Vossensteyna (2010) uwzgledniono mto-
dziez akademickg z Polski. Uczestnicy i uczestniczki programu Erasmus okre-
slalty mozliwos$ci/korzysci z wyjazdu, za$ osoby, ktore zrezygnowaty z wyjazdu
lub nigdy go nie planowaty okreslaty bariery/zagrozenia. Natomiast w autorskim
projekcie wszystkie osoby okreslaly zaréwno korzysci, jak 1 zagrozenia z wy-
jazdu zagranicznego w programie Erasmus+ (niezaleznie od checi jego zrealizo-
wania). Mimo rdznic w procedurze w obu zestawianych badaniach, ich rezultaty
sg zbiezne (z tendencja do bardziej skrajnych odpowiedzi w badaniu autorskim),
totez odniose si¢ do trzech kluczowych wnioskow z tych badan.

W ocenie korzysci z mobilnosci edukacyjnej, nieznacznie wiecej studentek
i studentéw z Polski (w porownaniu z innymi krajami) dostrzega szanse zwiek-
szania kompetencji jezykowych oraz uczestnictwa w programach w jezyku
obcym (Vossensteyn i in., 2010, s. 78—-85). Wydaje si¢, ze badani studenci do-
strzegaja potencjal tkwigcy w tym programie dla rozwoju kompetencji jezyko-
wych (uczestnictwo w zajeciach w jezyku obcym oraz oczekiwany wzrost kom-
petencji indywidualnych). Studenci mobilni w swojej samoocenie majg zdecydo-
wanie wyzsze kompetencje jezykowe niz niemobilni, niezaleznie od tego, czy ich
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wymiana dokonuje si¢ w ramach programéw zagranicznych, czy tez odbywaja ja
jako free movers (Wiers-Janssen, 2008, s. 79—-84). Studenci traktuja tez pobyt za
granicg i oczekiwany wzrost kompetencji jezykowych i komunikacyjnych jako
sposob na zwigkszenie wiasnej konkurencyjnosci na rynku pracy (Bryta, 2014;
Gozdziewicz, 2013, Wiers-Janssen, 2008). Cho¢ liczne analizy potwierdzity
wyzszy poziom bieglosci jezykowej wsrod uczestnikow programu Erasmus, to
nie jest w petni wyjasnione, czy kompetencje te zostaly nabyte za granica, czy
tez posiadali je przed rozpoczgciem programu (Rumbley, 2011).

Studentki i1 studenci z Polski relatywnie czesciej (co 3 student z Polski
w poréwnaniu ze §rednio co 4 lub co 5 z innych krajow) jako zagrozenie po-
strzegaja slaba oferte zaje¢ w jezyku angielskim na uczelni przyjmujacej
(Vossensteyn i in., 2010, s. 87-90). Mtodziez akademicka w wymianie zagra-
nicznej dostrzega szansg¢ uczestnictwa w programach w jezykach obcych, ale
duza jej czes$¢ obawia sie¢ stabej oferty zaje¢ w jezyku angielskim. Jest to zgodne
z doswiadczeniem wielu studentow, ktorzy wyjezdzaja na uczelnie przyjmujace,
gdzie oferta zajg¢ w jezyku angielskim jest dedykowana specjalnie dla studentow
z wymiany w ramach strategii internacjonalizacji (Bryta, 2014, Rumbley, 2011,
Wiers-Janssen, 2008). Jakos$¢ ksztafcenia i oferta zaje¢ w jezyku angielskim na
uczelniach przyjmujacych obiektywnie moze by¢ niska. Wiecej studentow wy-
jezdza z Polski do krajow zachodnich niz odwrotnie, co moze wymusza¢ podpi-
sywanie umow i porozumien na wymian¢ przez polskie uczelnie z relatywnie
mniej atrakcyjnymi instytucjami przyjmujgcymi (Dybas i in., 2012). To prowadzi
do koniecznosci konstruowania programu zaje¢ z ich ograniczonej oferty, zmian
w obrebie porozumien o zajeciach, a w konsekwencji moze tez wymusza¢ nauke
jezyka obcego urzedowo obowigzujacego w kraju przyjmujacym, a nie angiel-
skiego (Narkiewicz-Niedbalec, Kotodziejska, 2015). Porozumiewanie si¢ w je-
zyku obcym stanowi podstawe komunikacji miedzykulturowej i z tej perspek-
tywy opanowanie jezyka danego kraju moze by¢ konieczne dla ,,odnalezienia si¢”
w nowym otoczeniu kulturowym (Zydek-Bednarczuk, 2015). Niemniej, nie jest to
zgodne z podstawowym oczekiwaniem studentow decydujacych si¢ na wymiane
zagraniczng w celu podjecia zaje¢ (Narkiewicz-Niedbalec, Kotodziejska, 2015).

Wyjasénienia wymaga fakt, ze brak/nieadekwatno$¢ umiejetnosci jezyko-
wych jako potencjalne zagrozenie z wymiany zagranicznej uznawato ponad
5 na 10 studentdéw z Polski, w porownaniu z 3 lub 4 na 10 z innych krajow (Vos-
sensteyn i in., 2010, s. 87-90). Jednym z wyja$nien moze tu by¢ fakt, ze w bada-
niach nie jest wskazywana obiektywna bieglo$¢ jezykowa uczestnikow wymiany
zagranicznej, ale samoocena kompetencji jezykowych. Badania jakosciowe
wsrod studentow Uniwersytetu Zielonogorskiego uczestniczacych w programie
Erasmus+ wykazaly, iz porozumiewanie si¢ w jezyku obcym stanowi wazng ba-
rier¢ dla mobilnosci edukacyjnej (Narkiewicz-Niedbalec, Kotodziejska, 2015).
Jak wyjasniajg autorki, jedng z przyczyn moze tu by¢ zanizona samoocena bie-
glosci jezykowej powodujaca, ze studentki i studenci nie interesujg si¢ oferta wy-
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jazdéw, uznajac ja za wykraczajaca poza ich mozliwosci. By¢ moze mtodziez
akademicka obawia si¢ oczekiwan uczelni przyjmujacej ze wzgledu na brak
wczesniejszych do§wiadczen w zakresie nauki w jezyku obcym (Narkiewicz-
Niedbalec, Kotodziejska, 2015, s. 66). Na znaczenie samooceny w komunikacji
jezykowej (zarowno w mowie, jak i piSmie) zwraca si¢ uwage w kontekscie dwu-
jezycznosci, gdyz samoocena jako produkt wymiany spotecznej, moze w zna-
czacy sposob wptywaé na sposob wykorzystywania jezyka w komunikacji (Bie-
drzynska, 2013).

Relatywnie wicksze obawy studentek i studentow z Polski o nieadekwatnos¢
ich kompetencji do komunikowania si¢ w jezykach obcych podczas zaje¢ na
uczelni przyjmujacej mozna wyjasnic¢ takze w sposobie nauczania oraz uczenia
si¢ jezykow obcych. W badaniach pisemnych autonarracji siedemdziesigciorga
studentéw roznych uczelni Maciej Smuk (2016) zebratl informacje o ich doswiad-
czeniach zwigzanych z nauka jezyka obcego. Zgodnie z wynikami tych badan
istotnymi czynnikami ulatwiajacymi nabywanie jgzyka obcego sa otwarto$¢ oraz
zainteresowanie jezykami (wskazato je okoto 3 na 10 badanych), a dopiero
w nastgpnej kolejnosci kompetencje poznawcze lub predyspozycje jezykowe
(2na 10) (Smuk, 2016, s. 163—168). Wsrod czynnikdéw utrudniajacych nabywanie
kompetencji jezykowych znalazly si¢: zle przyzwyczajenia w nauce (3 na 10),
lek jezykowy (2 na 10) oraz bledy nauczycieli — np. nadmierny krytycyzm, sty-
mulowanie rywalizacji (3 na 10) (Smuk, 2016, s. 177-183). Wyraznie mniej
wskazan dotyczyto formuly zaje¢¢, typow zadan, systemu edukacji, egzaminéw
czy wplywu rodziny (Smuk, 2016, s. 184). Zatem, zgodnie z do§wiadczeniami
mlodziezy akademickiej, kluczowe dla zdobywania bieglosci w jezyku obcym
okazuja si¢ motywacja i umiejetnosci indywidualne oraz kompetencje nauczy-
cieli jezyka obcego.

Na kluczowa role sposobu nauczania jezyka obcego w ksztattowaniu kompe-
tencji stuchaczy wskazuja tez wyniki badan polskich uczniéw/szkoét. Beata Kou-
han odnotowata istotne roznice w obrebie sposobu oceniania ucznidw przez nau-
czycieli jezykow obcych w badaniach pordéwnawczych polskich oraz brytyjskich
szkot §rednich. Cho¢ oba systemy oceniania osiaggnie¢ uczniowskich okazuja si¢
zbiezne w wielu punktach, to polscy nauczyciele mniej uwagi poswigcaja ma wy-
jasnianie stabych i dobrych stron ucznia i na samoocen¢ osiggni¢¢ przez uczniow
(Kouhan, 2015, s. 88-91). Na podstawie analizy wynikow egzaminow konco-
wych z jezyka obcego w gimnazjach mozna uznaé, ze na poziomie egzaminow
testowane sg zdolnosci komunikacyjne w szkolnych i codziennych sytuacjach.
Jednym z podstawowych zagrozen jest w tym zakresie ,,uczenie si¢ pod klucz”,
ktore sprawia, ze uczen potrafi zda¢ egzamin, ale nie potrafi efektywnie komuni-
kowa¢ si¢ w jezyku obcym (Ellis, 2018, s. 312-318). Remedium na te trudnosci
moze by¢ uczenie si¢ jezyka obcego w pozaszkolnych, codziennych sytuacjach,
np. poprzez ogladanie filméw, stuchanie audycji, czytanie materialow (np. ksia-
zek) w jezyku oryginalnym (Ellis, 2018, s. 315).
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Wydaje sig, ze zmiany w sposobie nauczania jezykéw obcych w szkolach
réznego szczebla oraz na uczelniach wyzszych sa konieczne zaréwno dla wzrostu
kompetencji mtodziezy akademickiej w porozumiewaniu si¢ w jezykach obcych,
jak i dla zmiany postrzegania kompetencji w tym zakresie. Mtodziez studencka
tez zauwaza taka koniecznos¢. W przywotywanych badaniach zespolu Vossen-
steyna wiele studentek i studentéw jako $rodek zachgcajacy do udzialu w progra-
mie Erasmus wymienito wprowadzenie zmian w sposobie nauczania jezykow ob-
cych. Dotyczylo to poziomu szkoét $rednich (w odniesieniu do ktorych rozwiagza-
nie to wskazato 47% badanych — 63% z Polski, jak i poziomu szkét wyzszych, na
co wskazato az 54% badanych — 72% w Polsce (Vossensteyn i in., 2010, s. 88—89).

Obraz relacji migdzy kompetencjami w zakresie porozumiewania si¢ w jezy-
kach obcych mtodziezy akademickiej a uczestnictwem w programach wymiany
zagranicznej okazuje si¢ bardzo ztozony i wymaga dalszych eksploracji. Jednym
ze szczegblnie interesujacych w tym zakresie jest zagadnienie relacji miedzy
obiektywnym poziomem kompetencji jezykowych a ich subiektywnym postrze-
ganiem przez studentoéw i studentki.
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The communication in foreign languages as a challenge
for participation in international educational exchange
of university students

Summary

The goal of this paper is to analyze the relationship between the communication competencies
(in foreign languages) and the chosen phenomena of the mobile society. A number of social re-
searchers claims, that the “mobility” becomes one of the crucial values of contemporary society
and the communication in foreign languages is among the key (esential) competences of citizens.
This applies also to higher education system — internationalization of universities, participation in
educational exchange programmes.

The article aims to discuss the meaning of communication competencies in foreign language as
a challenge for international educational mobility of youth. The issue is analyzed on the basis of
author’s pilot research into the educational mobility (Erasmus+ program) of university students of
the Faculty of Educational Studies of Adam Mickiewicz University, Poznan (N = 92). A following
research thesis was put forward: the approach to foreing educational mobility will be ambivalent.
The vast majority of respondents considered the participation in the class at a foreign language and
improving the proficiency in foreign language as the advantages of the involvement in the Eras-
mus+ program. Simultaneously, the lack of foreign language ability to participate in learning pro-
cess is perceived as the essential threat associated with the foreign mobility.

Keywords: communication in foreign languages, linguistic competences, international educa-
tional mobility, Erasmus+ programme, university students.
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The Effect of Teacher Competencies on the
Optimalization of School Climate and on the
Learning Process’

Summary

The paper deals with the main aspects of teacher competencies with theoretical specification of
the essence of competencies and extension of the requirements for the teaching profession. The
teacher is considered an expert on instructional and teaching processes under the conditions of Act
No. 138/2019 Coll. on teaching staff and professional personnel in the environment aimed at creat-
ing an optimal school climate.

Keywords: teacher, competencies, school climate, learning, climate, inclusion, teaching process.

Introduction

In the 19th century, the pedagogical work of a good teacher was perceived
holistically as an effective activity that resulted into a measurable “learnability”
of pupils. A substantial part of the pedagogical work was associated with a strict
discipline, but at the same time it was compared with art, an activity between art
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science subjects: the creation and implementation of a research tool, led by the principal investi-
gator prof. PhDr. Helena Grecmanova, PhD., Department of Pedagogical Studies, Faculty of
Humanities, University of Zilina.
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and science, with art, it also referred to the “science of education” as Samuel
Ormis (Srogon, 1976) put it. Gradually, the efforts to capture all aspects of peda-
gogical activity and to describe the pedagogical work in more detail appeared in
contemporary documents. Since the beginning of the first preparations, the con-
tent of teacher training has sought to respond to the current requirements of school
practice in the context of the socio-centric goals of formal education system. At
the same time, more recent conditions in Slovakia presented a continuation of
traditions and despite certain decentralization and several attempts for the reform
(Svec, 2015), it is the representatives of Slovak education policy who are prima-
rily responsible for the setting of performance standards (Cabanova, 2015, Ku-
balikova-Kacian, 2016). The current institution of school has lost its monopoly
on education; however, by changing social conditions and other significant trends
in society, such as weakening the position of the institution of family, the institu-
tion of school has taken on new tasks previously performed by the family, which
have an impact on the work and tasks related to the efficiency of the work
(Kasikova, 1997).

1. Competence as a professional ability

As the teaching profession evolved, the graduate profile of the teacher trai-
ning studies gradually depended on an increasingly detailed prescription of the
dimensions of the professional and personal aspects of his/her personality. Since
the end of the 20th century, in the trend of specification of optimal performance
of teachers, the experts defined the entire set of professional abilities, also refer-
red to as competencies. This set was supposed to cover important aspects of tea-
cher’s pedagogical work. Given their scope and mutual prediction, they could be
described as the taxonomy of the teacher’s professional abilities (Prucha, 2002,
p. 105). A substantial part of the competencies should be acquired by a teacher in
the course of university studies; on the basis of this observation we discuss about
the whole set of starting competencies, which is in the first phase largely domi-
nated by theoretical knowledge (Priicha, 2002). The relationship between com-
petence and accountability. The expression competence refers to a composite per-
sonality trait and is related to the legitimacy and ability to perform a profession
and there exist up to ten approaches to perceiving the essence of competence
(S. Svec, Terminological Board of the Ministry of Education, Svec, 2015).

From the educational perspective, these are in particular: 1. the competence
as a qualification, 2. the competence as an authority (Gavora, Mares, 1996, Ob-
drzalek, Horvatova, 2004, S. Svec, 2015, Petlak, 2016). E.C. Short (in
Krajnakova, 2010) defines competence as the mastery of the situation in a chan-
ging environment; it is the ability to react to the environment and to change it.
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In general, ‘competence’ is a type of professional aptitude, authorizing an
individual for the process of preparation (Slavik, Sinor, 1993) and to the realiza-
tion of work performance at the required level (Svec, 2015, Priicha, 1997) in pro-
fessional development during the biodromal career of the teacher — professional;
we refer to ... the whole set of professional abilities and dispositions that a tea-
cher should be equipped in order to effectively carry out his/her profession”
(Prtcha, Walterova, Mares, 2009, pp. 103—-104, Svec, 2015, Petlak, 2016). The
term “competence” has been one of the most frequently discussed terms in Slovak
pedagogical propedeutics, pedeutology, general didactics and in the field didac-
tics in the last two decades. As many authors point out (e.g. Muzik 2004, p. 48),
the term was coined by Siegrist and Belz (2001).

Other authors, such as e.g. Krajiidkova (2010) consider the earlier works of
American authors dealing with management, such as Woodruff (1990), Spencer
(1990), Armstrong (1999), who, similarly to Siegrist and Belz (2001), understood
this term more generally than it was defined by other researchers who are curren-
tly working on the professional skills of a teacher. The common denominator for
earlier studies was the effectiveness/ inefficiency of the human factor. According
to Siegrist and Belz (2001), ‘competence’ refers to the general ability of a perso-
nality that transcends the boundaries of a profession and which plays an important
role in finding a position on the labor market. The mentioned authors noted (2001,
p- 17) that “key competencies are acquired through different types of education,
such as school and business education or continuing professional training”. In a
broader sense, “competencies” can be graphically depicted (Siegrist and Belz
2001) in the form of a three-dimensional model modified by Muzik (2004):

,-/ ‘\-. Competence to solving problems.
towards organization and realization

I |
?f\.__,/\ of exercize tacks

£ 2N

( |-t | )
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Competencies directed Competence towards
towards oneself other people

Figure 1
A three-dimensional model of competencies

Source: Belz, H., Siegrist, M . (2001). Klicové kompetence a jejich rozvijeni: Vychodiska, metody,
cviceni a hry. 2. vydanie. Praha: Portal; Muzik, J. (2004). Androdidaktika. Praha: ASPI Publishing.

According to Belz and Siegrist (2001) and other authors e.g. Muzik (2004),
the key competencies can be divided in terms of the focus into three main areas:
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1. Competencies directed towards oneself. This area includes the ability to apply
self-reflection techniques (metacognition), learning and mental work tech-
niques (e.g., the attitude towards learning, evaluating and communicating in-
formation), independence (self-regulation) and responsibility (personal re-
sponsibility and co-responsibility in dealing with work tasks) and overload-
resistance (mental hygiene, stress reduction strategies, mental and physical
resistance).

2. Competence to solving problems, towards organization and realization of
exercise tasks (planning and organizing work, continuous monitoring of work
results and their evaluation). It largely reflects inner beliefs and it is an
expression of a set of expectations and life philosophy of a teacher.

3. Competence towards other people — this primarily covers openness and cla-
rity of communication as well as the degree of cooperation (teacher behavior
towards other teachers and school staff, classroom management style, the de-
gree of directive policy and autonomy).

Professional competencies are a prerequisite for gaining professionalism.
From the perspective of contemporary experts in the field, the professional com-
petencies are understood more narrowly, they are directly related to professional
competencies of the teaching profession. Their diapason, with a view to expan-
ding the work of the teacher, not only as a learning organizer, but also at the time
of contemporary multicultural reality, as a cultural scientist, who, at the time of
aggression in schools, also acts as a preventivist, counselor and mediator and to
some extent as a therapist and information collector (Huber 1993 in Bad’urikova,
Bazalikova, Timkova, Kompolt, 2001).

The acquisition of “expertise” is a complex process of professional creation
that is closely related to the initial phase, i.e. to mastering the starting competen-
cies (Prucha, 1997), which are associated with self-direction and self-education
and need to be expanded, deepened and improved in practical work on the path
to professionalism. Typologically, they are classified as the so-called deve-
lopmental competencies (Pricha, 1997). Since entering the practice (with initial
support and supervision by an experienced mentoring teacher), the teacher acqui-
res practical pedagogical experience and within the framework of his/ her pro-
fessional skills he/ she updates the advanced knowledge in the adaptive educa-
tion, etc. The pressure on the processes of self-education also creates 1st and 2nd
qualification examination.

On the basis of these reasons, the development of teacher competence is seen
as a necessity at present. The concept of competence is closely linked to accoun-
tability in education, which expresses the ability and duty (Pricha, Walterova,
Mares, 1998, p. 19), addressable responsibility (é. Svec, 1995, Gavora, Mares,
1996, Pricha, Walterova, Mares, 1998) for the quality of the provided services,
especially for pedagogical performance, which is realized to an optimal extent
and quality. The core is the addressable, accountable responsibility of the teacher
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(towards the founders of a school, the school board, parents) for what the pupils
are taught (Svec, ibid.).

Organizations established by the Ministry of Education, Science, Research
and Sport of the Slovak Republic are also jointly responsible for teacher deve-
lopment.

These organizations play a part in the fulfillment of tasks in the area of pro-
fessional development of pedagogical and professional employees (Act on Peda-
gogical and Professional Employees of 10 May 2019, No. 138/2019 Coll., Sec-
tion 2d). The trend of addressable responsibility exerts a great pressure on the
development of measurable performance indicators (National Institute for Certi-
fied Educational Measurements, 2019), on the overall normativeness of teaching
work, with a tendency to measuring pedagogical performance and specifically
delimit the optimal level and to determine the range of key competencies
(Machacik, 2004, Machacik-Polonsky, 2005, Petlak, 2016). In the professional
public in Slovakia, there are advocates as well as opponents of this relatively si-
gnificant trend. A large group of educators in practice is seen as a negative factor,
as it is perceived as a form of restriction of autonomy and interference with the
freedom of work of teachers (from the SAU statement). The advocates of more
precise prescription of the set of competencies of teachers are influenced by the
school-political circles to seek and define the essential and decisive qualities of
the performance of the teaching profession in favor of more effective perfor-
mance in school practice and its legislative anchoring in strategic school-policy
documents (www.minedu.sk). In their approach, they represent a rudimentary ba-
sis, which conditions the success of a teacher in both educational and professional
growth and in continuous improvement of performance (Prtiicha, 1997, 2002, Tu-
rek, 2004, Petlak, 2016).

The expertise as a system of acquired professional competencies. Following
the work of Chalupny, J. Kota (1994) distinguishes three trends in the deve-
lopment of the teaching profession: professional, generalizing and partial (in
Bad'urikova, Bazalikova, Timkova, Kompolt, 2001, p. 104). In scientific litera-
ture, various approaches in classifying teachers’ competencies can be observed.
Ch. Kyriacou (1996, p. 23, see also Kyriacou 2012) divides the areas of professio-
nal competencies of the teacher and defines competencies according to the focus
of a particular pedagogical activity involved in a successful teaching process, re-
spectively. The starting point is the achievement of didactic goals and criterion
of necessary pedagogical skills is related to efficiency. These are professional
competencies in the area of planning and teaching preparation; in the realization
and management of the teaching unit, in the area of classroom climate, discipline,
assessment of pupils’ achievement and reflection of their own work and teacher
self-reflection. E. Petlak and 1. Hupkova (2004, p. 100) draw attention to the clas-
sification of competencies according to the Czech expert J. VaSutova, who, in the
process of their postulation, directly follows the report of the European Commis-
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sion Education for the 21st century and on this basis, VaSutova divides professio-
nal competencies into the following groups: vocational-subject, didactic and psy-
chological-didactic, general-educational, diagnostic and interventional, social,
psychological-social and communicative, managerial and normative, professio-
nal and personal-cultivating. Researchers L. Sokolova and M. LemeSova (2014),
reflecting contemporary trends, identified separate professional competencies for
their needs of research: subject, pedagogical, didactic, diagnostic, organizatio-
nal, professionally cultivating, interpersonal, intrapersonal and social-inclusive
competencies.

From the above mentioned, it is evident that the authors dealing with the pro-
blem determine the whole groups (systems) of professional competencies. Their
acquisition, preservation and further improvement are considered to be a conti-
nuous process throughout a lifelong professional specialization. The expertise is
acquired on the basis of learning and learning processes, not only at school, but
also at work, in the family, in cultural and social life, and therefore, their structure
changes throughout life (Pricha, 2002, Muzik, 2004, Turek , 2004, Petlak, 2016).
At the beginning, there is an inner conviction of the beginning teacher about ta-
king a professional career with the intention of becoming a good teacher, while
the orientation of pedagogical work changes in the context of the cycle of pro-
fessional development (Sokolova, LemeSova, 2014). The acquisition of key com-
petencies is not only a matter of the individual’s personal effort, but it also requi-
res a favorable social ecological environment (V. Svec, 2011, S. Svec, 2015).

At the Faculty of Humanities (until 2010 of the Faculty of Sciences) of the
University of Zilina in 2005, experts D. Polonsky and D. Machagik, on the basis
of a theoretical analysis of relevant research, eclectically allocated basic groups
of the key competencies that are a precondition for effective pedagogical work of
teachers. According to the above-mentioned authors, the rudimentary core lies in
the expertise that is the first prerequisite for professional growth. Since its acqui-
sition, the emergence and development of other competencies take place. Without
expertise, the follow-up could not be further developed. The authors refer to com-
petencies expressing expertise as professional subject competencies (Polonsky,
Machacik, 2005) or subject competencies only (Sokolova, LemesSova, 2014).
These basal competencies are closely related to cognitive processes, to complex
knowledge of the field (both in historical context and to the extent of current
scientific knowledge), and to the expertise of the specialist teacher profession.

Didactic competencies of a teacher. The group of key competencies related
to other persons, according to Siegrist and Belz (2001, 2008), include didactic
competencies. These are competencies that are related to the content and process
aspects of teaching (Petty, 1996, Petlak, 2016). The continuous knowledge of the
teacher (expertise) is essential for the following step: presenting knowledge in the
form of purposeful and comprehensible curriculum (with regard to the age of pu-
pils and current knowledge), for an easier understanding presented to pupils in
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the structure of key and related concepts (Pasch, Garden, Langerova et al., 1998).
From a didactic perspective, teachers’ explanation consists of a sequence of
thought steps presented in a logical sequence (Skalkova, 1999). The steps are
gradually mediated by the teacher so that the pupils can understand, share, receive
and adopt the explanation. (Skalkova, 1999, Petlak, 2016).

In the teaching process, the teacher presents pupils continually updated cur-
riculum, implemented with the latest content of culture (the content of education
which is presented in selected textbooks) related to the given subject in an appro-
priate form and scope (Petty, 1996, Skalkova, 1999). This part of competencies
can be successfully carried out only by thorough knowledge of the requirements
for the scope and depth of knowledge within the given qualification framework
(Svec, 2015). The teacher is expected to adhere to the performance and content
standards defined by the following basic school documents: curriculum, curricula
and thematic plans for a given subject (Polonsky, Machacik, 2005, Turek, 1995,
Petlak, 2016).

From a didactic perspective, in the theoretical and practical component of
teaching, in addition to cognitive mastering of the subject matter (Pasch, Garden,
Langerova et al., 1998), particular emphasis is placed on the procedural aspect of
teaching: the application of activating methods, techniques and effective learning
strategies which are the core of didactic abilities and form the core of the tea-
cher’s own mastery (Fontana, 2003, Petlak, 2016) New learning pathways are
particularly important for further learning processes (Turek, 1995). It is a whole
set of professional methods and procedures that facilitate learning processes for
learners (Polonsky, Machacik, 2005, Turek, 2004). It is at the level of mastering
the didactic competencies of the teacher that there is pedagogical mastery, the
ability to flexibly respond to educational situations and to modify the means of
education (methods, strategies and procedures) according to several variables, to
select optimal didactic tools in the decision making process according to the spe-
cific characteristics of the target group (Polonsky, Machacik 2005, Turek, 1995,
Petlak, 2016). The aim is an active involvement of pupils in the process of acqui-
ring long-lasting knowledge while optimally guiding educational processes by
methods suitable for pupils (Petlak, 2016) who are in the position of learning
subjects.

Although the didactic aspects focus on cognitive learning, the current trend is
related to the emotionalization of teaching: linking the cognitive domain (learning
processes) and the socio-affective (emotional features), since pupils do not forget
studying material that they learn with pleasure (Zelina, 1994, Svec, 2011). Itis a
didactic competence, which significantly contributes to stimulating conditions of
effective education. In more detail, it is also related to acquiring skills as a part
of professional competencies, in particular:

— defining a hierarchy of learning process objectives with the main focus on
harmonizing the development goals of the cognitive and non-cognitive do-
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main of a pupil’s personality through the tasks focused on different levels of
thought operations (on the basis of the taxonomies for respective taxonomy),

— effective work with the curriculum: the selection and identification of the core
curriculum with its didactic transformation and schematic application into
practical life (Pasch, Garden, Langerova, et al., 1998, Petlak, 2016),

— 1identification of the main elements of the educational process (Petty, 1996,
Pasch, Garden, Langerova et al., 1998, Svec 2015),

— understanding the evolution of group interactions and interactions within the
group and inducing conditions for optimal cooperative learning (Kasikova,
1997),

— preference for an active learning in the form of orientation-search learning
(Linhart in Svec, 2015),

— an optimal application of teaching resources depending on the specific con-
ditions of education (Grecmanova, 2008, Petlak, 2016),

— preferential use of the demonstration methods, visual and natural elements,
and interactive teaching aids (Skalkova, 1999),

— active acquisition of knowledge through active learning methods, such as ga-
mes, simulation and role-playing (Petty, 1996, pp. 188-202),

— systematic consolidation of the curriculum in favor of permanent remember-
ing,

— acquiring the ability to effectively apply progressive organizational forms
with the focus on support and creation of space for interesting activities with
an emphasis on deepening interest in the field (Svec, 2015). The teacher is
expected to apply a creative and innovative approach in the educational pro-
cess (Valent, 2017, Petlak, 2016). Due to the interest of the subject, the tea-
cher should innovate the subject, while it is important to know rigorously the
methodology of the subject:

a) to monitor current professional and scientific work related to his/ her

field,

b) know the interests and individual needs of their pupils,

c) know the local (regional) conditions (Cabanova, 2006),

d) be persistent in the efforts to arouse the interest of pupils (Petty, 1996).

The teacher can implement the up-to-date innovations through curriculum in-
novation within the school curriculum by designing a curriculum (the content of
education) that ... represents the construction of objectives, content, resources,

ways of organizing the teaching process” (Pracha, Walterova, Mares, 1998, 194).

In this regard, the target-program learning project is: “an organized educational

and training plan, the fulfillment of which leads to various levels of education

and to various educational qualifications, the curriculum of the school course, the
content of education (at school, course, subject), the experiential content of lear-
ning which is organized in a school or in some other learning environment and
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which expresses general objectives or the area of theoretical reflection about the
essential principles” (Svec, 1995, pp. 183184, Svec, 2011).

The third group of competencies, directly affecting the quality of didactic ac-
tivity also includes managerial competencies, which can be assigned to didactic
and pedagogical competencies, respectively. They consist of components of co-
gnition (the outcomes of objective diagnostics), planning and organization
(Vodacek, Vodackova, 2004), teacher’s work and school class management. Ba-
sed on a theoretical analysis of approaches to school classroom management, au-
thors based in Brno — Lukas, Lojdova (2018) structured the perspective of process
perception into three areas (dichotomies): the first is related to the basic approa-
ches to classroom management, which they describe as behavioral or humanistic.
The second dichotomy, according to the authors, is a two-dimensional class ma-
nagement, which are behavioral management and the instructional management.
The third dichotomy is a specific classroom management practices that are ana-
lyzed through proactive and reactive teacher approaches (Lukas, Lojdova,
2018).

When managing a school class, the teacher must take into account the whole
set of variables that he or she has to take into account during the teaching process
in order to achieve the optimum result. Their sophisticated management (guiding)
of the lesson is based on the expert insight (situational understanding) of learning
processes and continuous evaluation of partial results or of possible corrections.

It also includes the ability to develop a real time-topic oriented plan of edu-
cational process, creation of individual plans of strategies for the support and
development of the pupil’s personality and of a real prognosis of development of
pupil’s personality (action research), decision making, implementation and the
control of implementation (Obdrzalek, Horvatova, 2004, Polonsky, Machacik,
2005, Sokolova, LemeSova, 2014). At the end of this phase, there are diagnostic
and evaluation activities (mastering the methods and techniques of diagnosis and
the objective assessment of pupil’s performance), personal and intrapersonal
(constructive and open communication and democratic management of a team of
workers (Hupkova, Petlak, 2004) and project work.

Communication competencies are mainly related to pedagogical communica-
tion with pupils in the classroom (applying the principles of open communication
between teacher and pupils), as well as the communication with closer and wider
social environment (with parents, benefactors, etc.). They primarily reflect the
ability of the teacher to choose appropriate language means in real conditions of
a communicative situation — in the unity of verbal and non-verbal, direct and in-
direct communication (Polonsky, Machacik, 2005), while keeping the rules of
effective pedagogical communication (subject to the type of a communicative
act).

The basis is willingness towards communication, conciseness, clarity, direct-
ness of communication, openness of communication and active listening (Mares,
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Kiivohlavy, 1990). There are adequate argumentation skills, persuasiveness,
adequacy of language and means of expression, especially gestures, which are
significant as well (see Kominarec, Sutdkové, Ferencova, Zahatiianska, 2015).

The group of competencies which are related to one another and at the same
time significantly influence didactic competencies include the competencies of a
comprehensive view of the educational process and of the actual activity, which
is based on a critical and objective self-reflection. It represents the formation of
a professional identity that is associated with the reflection of oneself — it helps
to realize the aspects of one’s personality and to compare them with the percep-
tion of the ideal “professional self”. It includes self-knowledge and building a
professional identity (Hupkova, Petlak, 2004, Sokolova, Lemesova, 2014). This
part of the expertise consists in a regular analysis of one’s behavior (ex post
facto). It lies in the ability and skills of the teacher to thoroughly analyze the
educational process in all its phases and to find their own proportion in the posi-
tive and negative results which are achieved. The starting point is to master basic
procedures, methods and techniques of scientific work and their application in
critical self-reflection, in comparison of educational activities with other teachers,
researchers, and also in effective application of methods of management of edu-
cational activities (including own) in all phases and cycles, in terms of both qua-
litative and quantitative indicators. It is basically a cumulative ability of teachers
to comprehensively analyze and compare the level of educational process — inc-
luding aspects of humanization, and on the basis of this, to synthesize the
knowledge and draw appropriate conclusions (Machacik, Polonsky, 2005, Hup-
kova, Petlak, 2004).

As a mature person, in addition to the process of self-improvement, the tea-
cher must resist unexpected problems of his/her profession. The high level of
stress related to the profession requires learning how to deal with being overlo-
aded and to manage stress relief (Goleman, 1997). At the same time, this long-
term process involves considerably higher level of health care in understanding
the strengthening of physical and mental fitness, but also in the cultivation of an
active approach to life in general (Drotarova, 1997).

Competencies of creative and critical problem solving. These competencies
are associated with the abilities of creative (innovative, original, inventive, un-
conventional, flexible, unconventional) and impartial (without prejudice, of an
objective nature) thinking. The teacher must specifically promote inventive me-
chanisms and self-sensitivity and creativity (Drotarova, 1997, p. 15).

On the one hand, this requires a high level of preparedness of teachers with
inherent practical experience and skills, on the other hand, favorable social con-
ditions and a lively social environment are required as well. For this reason, self-
reflection of the teacher is important (Hupkova, Petlak, 2004).

The competencies associated with working with modern information and
communication technologies are among latest competencies that are based on the
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literacy definitions in 21st century. It requires the ability to work with a personal
computer (at the ECDL level) and with the Internet. The teacher is expected to be
able to keep electronic records and use methodically oriented databases. At the
same time, it simplifies the use of information resources and information in the
process of preparation and implementation of the teaching process. Furthermore,
it also simplifies evaluation, planning, communication and assignment of tasks
and performing numerical and symbolic operations (Polonsky, Machacik, 2005).
Paradoxically, this is the area where a teacher (given the average age of teachers
in Slovakia) has to be educated to keep up with pupils. At the same time, the use
of new technologies in teaching can make teaching more interesting and provide
pupils with another interesting way of learning. Given the speed of innovation in
the field of information technology, education is a continuous process, coupled
with an increase in educational requirements and intellectualization of life, parti-
cularly in the area of citizens’ digital literacy (Turek, 2002).

The teacher has the status of a public official and his/her private life is subject
to social control. On the basis of this reason, the authors D. Polonsky and D.
Machacik (2005) also distinguish civic competencies. The teacher has a high mo-
ral credit in the eyes of the public, and at the same time s/he is acting towards
parents and the public with opinion-forming. There is a harmony between the
private and professional life of the teacher, consisting of co-responsibility for pu-
blic affairs and active participation in society, involvement in school, in the mu-
nicipality, at the place of permanent residence, etc. (Cabanova, 2006). In the spirit
of democratic principles, in relation to pupils, the teacher is a representative not
only of the school but of the whole society. With their profession, the teacher
represents humanistic attitude in relation to other people (representation of a de-
manding character, but also respect towards pupils, students and environment as
such). There is a recognition and promotion of democratic principles (e.g., crea-
ting conditions for an open discussion, while respecting the level of learners); the
main principle lies in upholding and defending human ethical values in at all
costs. This aspect is based on knowing and fulfilling the citizen’s fundamental
rights and obligations; compliance with applicable laws, standards, codes and ru-
les (Maztirek, 2016).

Motivational competence in education and in coaching has a close connec-
tion with managerial and leadership competence and is essential for an effective
management of various phases of the learning process (with the use of effective
communication). Motivational competence overlaps all competencies and signi-
ficantly determines the level of activity and activation (Zelina, 1994). They are
formed at two basic levels (Machacik, Polonsky, 2005) — internal (endogenous),
where the basic motivational forces (motivators) represent the needs of teachers
and the degree of motivation reflects to certain degree the level of their saturation;
external (exogenous), where the role of motivators are responsibilities, powers,
responsibilities for fulfilling the goals and tasks of the workplace, such as positive
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(in the form of rewards) or negative (various forms of punishments) and they are
differently focused motivational incentives (Machacik, Polonsky, 2005).

In the process of systematization of approaches to professional competencies,
the entire scope of the teacher’s professional competencies for each author has
been analyzed. According to J. Vasutova (2002, pp. 136—137), the basis of peda-
gogical competence consists of knowledge, skills and attitudes in the area of in-
terpersonal strategies (relationships and interactions), pupil learning strategies
(e.g., cognitive styles, motivation, learning resources and barriers, learning suc-
cess), pupils’ personalities and their professional socialization (personality skills,
experiential learning, social learning, individual interests and needs, age and in-
tellectual peculiarities of pupils), knowledge about management of pupils’ lear-
ning activities (the organization of learning conditions for learning support, ma-
nagement of learning activities, control and documentation), on the transforma-
tion of new scientific knowledge into the curriculum (the creation and updating
of the curriculum) and on the design of curricula (courses) of teaching.

At the same time, these (pedagogical) competencies include the use of heuri-
stic, exploratory, activating methods of learning in teaching and the application
of information technology (through computer-aided teaching). This also includes
student assessment strategies (examinations, testing, feedback, formative and
summative assessment, student self-assessment, student self-reflection tools) and
teaching assessment strategies (assessment tools and teaching effectiveness), pe-
dagogical creativity in the process of creation of study texts and teaching and self-
assessment materials and self-reflection of teachers (self-education, self-deve-
lopment). In this regard, pedagogical competence is a superior term, which inc-
ludes individual components — specialized competencies of the teacher, which
other authors have singled out separately.

In the terminology of management theory, the professional competencies of
teachers can be seen as the so-called sequential competencies (they are classified
as activities related to management and leadership), which overlap with other so-
called continuous competencies of the teacher, contained in each individual sequ-
ential competence (Polonsky, Machacik, 2005, Obdrzalek, Horvatova, 2004). All
the aforementioned sets of competencies require from the teacher also the ability
of harmonization of all the elements of the teacher education system (Machacik,
Polonsky, 2005, Petlak, 2016).

2. The teacher and their contribution to the creation of a tole-
rant climate

Generally, the school climate is a “socio-psychological variable that expres-
ses the quality of interpersonal relationships and social processes that function in
a school as perceived, experienced and evaluated by teachers, pupils, and school
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staff. A part of the school climate is related to, e.g. the climate of the teaching

staff, the climate of school classes, the overall environment of the school, etc.”

(Pricha, Walterova, Mares, 1998, p. 107, Grecmanova, 2008). An optimal school

climate is one of the main conditions for an effective learning process. A teacher

based at a Slovak school has been confronted with challenges and limitations for

a long time. In the period up to 1989, the favorable climate and the “spirit of the

school” were distorted (Svec, 2011) as there were the following features of the

educational system:

a) too much authoritarianism from superiors and a lack of autonomy of subor-
dinates, resulting in a low degree of responsibility for themselves, including
teacher-pupil organizational relationships;

b) there prevailed one-way form of communication between teacher — pupils.
This form of communication was of a transmissive nature, it was directed
from the teacher towards the pupil; pupils did not have enough opportunities
for the self-realization” (Svec, 2011, pp. 32-33).

c) the preference of collective learning did not allow a greater use of the indivi-
dual approach, and of cooperative and peer learning.

After 1989, the Slovak society significantly diversified, which was reflected
in the school environment. The reasons for the increase in diversity, as understood
by Brukker and Opatikova (20006, p. 98) as a variety or heterogeneity have several
causes in today’s social life:

a) an increased migration of natives and of foreigners, linked to the openness of
the European labor market. Both processes (migration and immigration) are
primarily reflected in the life of Slovak model of school. Other impacts are of
secondary importance; they are associated with gradual process of weakening
or with temporary and permanent changes in the structure and functions of
the Slovak family (e.g. parents work abroad and children live in the household
of grandparents after their parents leave for work). Teachers encounter new
forms of behavior of immigrant children in school classes, especially in the
area of culture (there are various factors such as language, religion, values,
ethnicity).

b) Decentralization and the overall liberalization of school regulations (regula-
tions) have brought about free space; the increase in freedom in schools was
also reflected in the increase of the manifestations of youth subcultures.

¢) Socio-economic differences have also brought about an increase in mani-
festations of material and spiritual poverty in the school environment. There
has been an increase in the number of children from socially dependent fami-
lies (e.g., pupils without tools, adequate clothing, healthy diet, pupils without
snacks, without one warm meal a day), pupils whose family does not provide
adequate means to acquire school-based competencies (e.g. school courses,
school in nature, etc.). Teachers observe an increase in the number of pupils
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whose parents do not pay enough attention to educational and emotional

aspects.

d) Strengthening the influence of individualistic Western culture which supports
individuality of the pupil’s personality in an overexposed way (there is an
increasing egocentrism and focusing on one’s own needs and interests as well
as decreasing social competencies of pupils, etc.).

e) Extending the exercise of pupil’s rights (without recognizing the need for a
balance between freedom and responsibility, freedom is used unilaterally and
spontaneously).

f) Increase in the number of pupils with specific needs. This aspect is related to
the shifting of civilization diseases (diabetes, obesity, etc.) to childhood age,
weakening of the physical condition of the young generation, the increase of
health problems and learning disabilities.

g) Increased manifestations of non-cooperative and aggressive behavior.

In the long term, each of the above-mentioned manifestations affects the
school and class climate and educational processes, either directly or indirectly
by creating a specific subculture (affecting the effectiveness of education). The
increase in the variety creates an increased demand for teachers for both the con-
tent and the process, and poses new challenges.

Current education responds to the diversity of educational reality and it needs
to shape the intercultural competencies of the teacher in such a way that he/she is
able to change pupils’ attitudes in favor of respecting otherness from tolerance to
admission (by creating an inclusive educational environment). At present, the
main reasons for promoting multicultural education at school (Mistrik et al.,
2008, p. 13) are mainly the following ones:

— to learn to accept otherness,

— to promote respect for minorities by the majority;

— to contribute to the peaceful inclusion of minorities,

— to find ways of understanding and cooperation through cultural contacts,

— to create ideological, geographical and politically correct openness of Slovak
society.

A particularly important element is the introduction of a tolerant climate, in
which the differences are accepted and the conditions for satisfying and inspiring
pupils’ learning are created (Ko$trnova, 2015).

Teacher’s authority — a determinative element of the class climate. Much de-
pends on the personality of the teacher. The teacher is seen as one of the most
important factors involved in creating classroom climate. Their pedagogical
approach sets the limits of pupils’ behavior, he/she has a regulating function be-
cause he/she has the authority (etym. “authority” comes from Latin expression
Auger which means to grow, strengthen, support, encourage).

The teacher’opinions, attitudes, decisions are accepted, respected and follo-
wed or taken up by the pupils (they identify themselves with appropriate gui-
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dance). The position of the teacher represents a formal authority for the pupils,
with organizational and management competence. The teacher is in the position
of the person in charge of decision-making and can possibly enforce obedience
(Keller, 1997). At the same time, the teacher should have a natural authority, or
an informal one, based on a professional persuasiveness. Pupils appreciate exten-
sive knowledge and respectfully look at those teachers who are good experts and
underestimate teachers whose knowledge is weak (in this way, teachers lose au-
thority most quickly). A great emphasis is being placed on the correct methodo-
logical approach to the lesson and the interest and clarity of interpretation. The
teacher guides the pupils in their activities and therefore he/ she should be well-
informed, with a lot of interest and knowledge. A new school teacher needs to
know history and culture, the traditions of a village or a town where the school is
located. There should be an integration partly also in the form of the anticipatory
socialization which is a process of learning and acquiring values, norms and be-
havioral patterns of the social group and of the people of the area in which the
teacher intends to operate.

It is not sufficient enough if the teacher only has a good command of the
science she/he teaches and its link to other sciences, life and practice. The perso-
nality of the teacher should be based on a decent behavior, a “fair” conduct, fair
evaluation, personal “charisma”, but also on other features, such as passion; pu-
pils also highly appreciate teachers’ sense of humor, etc. The features of teachers
influence pupils’ relationship to learning, the degree of their learning effort, inte-
rest in the curriculum, joy and emotional satisfaction from the results achieved.

Despite the above mentioned facts, some pupils have difficulties respecting
authority. Several authors point to a close relationship between family and school:
if a pupil has father at home, whom he/she respects as an authority, he/she natu-
rally respects the authority of the teacher at school. Recognizing the authority of
the father, accepting and respecting his morality is the first step towards accepting
the authority of the teacher at school (Lorenz, 1990) and towards respecting the
representatives of society as such in adulthood, since morality is a continuation
of the attitude to matters (Giussani, 1996). At present, the democratization of
school conditions is discussed as a markedly positive trend; however, weakening
the authority of a teacher, even expressing himself/ herself in the sense of the
unnecessary need of teacher authority, is harmful, as the division of power causes
helplessness (Pernerova, 2000).

In addition to didactic competencies, the basis for creating optimal conditions
for learning processes is represented by social-inclusive competencies (Sokolova,
Lemesova, 2015), based on the creation of free conditions.

The justification of focusing on a group of competencies focused on the rela-
tionships with others. Basic personality features of the teacher, which arise from
his/her competencies in education, according to the Slovak authors Karikova,
Oravcova (2003), Kosova (2000) and based on the work of C. Rogers (1969) and
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the pioneer of humanistic education in Slovakia, Professor Stefan Svec, 1993,

2011) are represented by:

1. Teacher’s authenticity — teacher is a real, open, honest and has an unstated
expression. He/she confesses self-esteem to children (pedagogical optimism).

2. Congruence of the teacher — is the match of his/her inner experience — of
emotions, motives, opinions, attitudes — with their external manifestations.

3. Acceptance of the child by the teacher — respects the other with its peculiari-
ties and differences, shows respect and respect.

4. Empathy — has understanding for pupils, can empathize and understand diffi-
culties and peculiarities of children.

5. Tolerance — the ability to accept other opinions, to show leniency towards the
actions of children.

6. Partnership between the teacher and educator — it is manifested in indicating
that the child is also a significant being, encouraging him to overcome failures
and to act independently and responsibly.

7. Teacher’s love for children — forms the basis of the teacher’s professional
orientation. Without a positive emotional relationship, it is impossible to ef-
ficiently achieve not only the educational but also the personal goals of both
the educator and educator.

The term “style of education” refers to the way in which the educator manages
the educational process, what requirements he/ she has on pupils and what space
he/ she gives them for independence and self-development” (Kosova, 2000, p.
96). In terms of teacher and pupil’s participation in managing pupil education,
the following styles of education are most often discussed (Kosova, 2000):

Directive style - the learning process is guided by orders and prohibitions.
The pupil here is an object rather than an entity, everything is decided by the
teacher. However, this style also finds its application, especially when it is neces-
sary to improve discipline, performance of pupils or, at times of chaos, a threat to
child safety.

Democratic style — respects children’s personality. Not only the teacher but
also the pupil is involved in the process management. This style is characterized
by a mutual cooperation.

Liberal style —the teacher relies on the independence of children, giving them
a lot of space for self-realization and free choice. Style can be applied when chil-
dren are independent and disciplined (Kosova, 2000).

Barriers in creating a climate that is optimal for learning processes can be
caused by:

a) pre-established organizational rules of the institution (school rules), often as
a result of management’s efforts to comply with regulations and with school
rules, as well as too strict (rigid) class rules set by a class teacher or other
teachers The opposite extreme is an overly relaxed atmosphere or benevo-
lence;
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b) internal barriers based on the teacher’s personality (subjective barriers to co-
gnition of a pupil’s personality: permanent personality traits, transient perso-
nality traits, prejudices, false goodness effect, etc.). The teacher systemati-
cally works with his/her motives in order to improve his/her insufficiency.
Teachers’ standards determine the scope of the competencies which are cur-

rently required. The extent of teachers’ work should always be based on the re-

levant teaching standards (Turek, 2004). In pedagogical practice, as can be obse-
rved above, standards do not cover all the required competencies of the teacher.

Based on the definition of professional competencies, professional standards have

been formulated in many countries as quality standards for the teaching pro-

fession (Valent, 2017). In the first decade of the 21st century, discussions on the
possibilities of creating a European teacher standard were also opened in the

integration processes (Valent, 2017, in Spilkova, Tomkova et al., 2010, pp. 25—

26). The above key competencies of teachers also find their application in the

definition of teacher standards, which have been precisely defined and subdivided

into seven categories [. Turek (a standard can be understood as a measure of the
limit at which performance can be still considered acceptable. Standard, in this
case a tutorial standard thus represents a minimal level of knowledge, skills, ha-
bits, abilities and personal qualities that a teacher must present in order to be suc-
cessful in the educational process. The teacher training system is also improved
through the introduction of a new career education system. It is a regular and
systematic (corresponding to the social position which is adopted) training of te-
achers in intervals associated with their attestation (Machacik, Polonsky, 2005).

Conclusion

In the last two decades, teacher competencies have become an important ob-
ject of the research conducted by university experts, especially at the faculties of
teacher training. Several scientific and research institutions organized internatio-
nal scientific conferences on the issue of competencies. They were held at the
faculties of Matej Bel University in Banskd Bystrica (2006), in PreSov at the
University in PreSov and at FPHV in Kosice. The Faculty of Sciences of the
University of Zilina (2004) organized a conference “Teacher Competencies in the
Information Society”. There are many stimulating studies and publications to de-
fine the key competencies of teachers (Turek, 2002, Turek, 2004, Zelina 2004,
Muzik, 2004, Kominarec, Krajéova, 2007, 2015, Cabanova, 2006, Machacik
2004, Grecmanova, 2008, Svec, 2011, Kosova, 2000, 2012, Petlak, 2016 and
others). The acquisition of teacher professionalism is achieved by mastering a set
of competencies. The system of teacher competencies is constantly focused on
practical implementation of scientific research activities, implementation of ac-
tion research. It would be optimal if this newly formulated career system was
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continuously supplemented by a new system of rewarding of teachers, which
would also take into account and stimulate further education and self-education
of teachers.
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Streszczenie

Artykut podejmuje problematyke kluczowych aspektow dotyczacych kompetencji nauczycieli
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Art who gave me an interview on the implementation of projects related to creative thinking and
activities of children and young people attending museum extra-curricular programs. The main
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goals of the Center for Creativity at CMA are the design of the “ecosystem”; (the term used by
Jennifer Lehe), such as tasks, which correspond to the complex creative process of the artist. The
Creativity Center builds its projects on the basis of scientific concepts. Diversity and creativity form
the basis for better understanding of multicultural world, its similarities and differences. The Center
provides also the basis for building the predisposition of the discoverer — scientist, who strives to
describe new components of creativity, while investigating this process. It creates the ecosystem
with community consisting of children, young people, immigrants, scientists representing various
disciplines, artists, animators as well as creative but unrelated to art people. Connected elements of
this ecosystem form a complementary whole, which is launched towards development of creativity
Keywords: creativity, ecosystem, development, transdisciplinary teaching.

In February 2016, I met at the Columbus Museum of Art (Columbus, Ohio, USA)
with Jennifer Lehe, Master of Arts in Art Education who gave me an interview on
the implementation of projects related to creative thinking and and activities of chil-
dren and young people attending museum extra-curricular programs.

I was interested in: goals of this activity, contexts of its creation, similarities
and differences in these areas between Polish and American museum-based edu-
cation. Above all, my attention turned to the museum itself, whose exhibition art
is specific, because of common use of “links” described in the interview in detail
by Jennifer Lehe, that show the correspondence of works of art from past centu-
ries with contemporary art. This way of looking at the pieces of art works, their
affinities, similarities and analogies has been discussed in my books and papers.
That is why I tried to take advantage of this meeting to ask questions about op-
portunities created by museum environment in development of creative thinking.

Maybe at the beginning you can tell something about yourself, about your
education, your interests etc.

Sure, yes, of course. My name is Jennifer Lehe and I oversee our programs
for children 18 months to 19 years, and the teachers who work with them, here at
the Columbus Museum of Art. I specialize in learning, and in the programs that
we do, and in teachers workshops. I got into this field in a sort of circular way,
by a circular path or winding path. I started as a photography student, my Bach-
elor’s degree is in Photography, and I wanted to work in youth development,
helping young people to get involved into photography. And I did it for a while
but I felt like there was a huge ecosystem of learning and many of my students
attended schools that were not worthy of their skills. These kids were amazing,
they were dedicated, creative and I would hear stories about the ways that they
experienced to learning at school, and I became very saddened. I felt like I was
just taking a tip of an iceberg. So I went to study education. I got my Master’s in
Art and Education at the Harvard Graduate School of Education, and there
I thought that I was finding answers but I just found a lots more questions. So
I ended up going to work, essentially advocating for better public schools, and it
is very frustrating ... It is sort of a long story but I ended up teaching kindergarten.
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In America kindergarten is for kids 5, 6 and 7 years old. And that was really
amazing experience and it gave me a really different perspective on the purposes
of education, and the kind of experiences that we could or should be providing
for kids. Then I lived in Switzerland for a couple of years and did odd things and
I came back and I started working here. One of the things that I think is really
exciting... Oh, we can see if it comes from your questions, but that is just a little
bit about me.

What is the role of education in a museum?

I think that the role of education in a museum should be to provide deeper
learning, to show young people, and actually learners of all ages, how artists
think, what matters about the creative process. So I think the role of education in
a typical museum is probably quite different from how we approach it here. Our
big idea is creativity, and everything that we do in terms of learning at the Co-
lumbus Museum of Art is about this idea of creativity and I brought a couple of
things to give you if you want them. This one, and I apologize that it is very
wordy, but this is basically a framework that we use to look at how artists practice
creativity. So these are the sort of dispositions of thinking like an artist, we say.
So when an artist is engaged in a creative process this is what the engaging ends:
play, curiosity, experimentation, imagination. When we think about the role of
education in a museum it is to spark all of these creative dispositions. We think
that the arts are uniquely powerful ways to cultivate these dispositions but it doesn’t
happen automatically. Museum educator has to help to make that bridge between
a work of art and the experience, and the engagement that you want to have.

Does it have an elitist or an egalitarian character?

Uhm.. It is a very interesting question. I hope that in the next few decades the
answer to this question will change a lot. I think that the answer to this question
is already changing. I think that the history of museums is without a doubt elitist.
It is an elitist one. What we are trying very hard to do here is make it more egal-
itarian one. When we were preparing to reopen our new wing we articulated
a new set of values for the institution as a whole not just a Center for Creativity.
And the three values that we highlighted were creativity, which is our big idea,
relationships and experience. Cutting across all three of those we must have
a core value — radical inclusion, meaning not just having free admission on Sun-
days, which we as the do so, and then pay what you wish on Thursday evenings.
But that is not enough just to open the doors, you must truly create a sense of
welcome and a sense of active invitation. Otherwise it will only be the sorts of
people who can see themselves coming to the museum. I talk about this with my
friends a lot, that even myself as a highly educated person who comes from, you
know globally speaking, a lot of privilege, I don’t necessarily think to go to
a museum on a Saturday afternoon. Why is that? What we are offering that is not
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only welcoming people in, but making them want to come in. Because until we
can begin to answer that in an active way museums are not going to truly be
egalitarian. They will only over-represent a subset of the population. So that is
a long answer to a very short but dense question. I hope that we are moving into
egalitarian direction.

Is the idea “Art as Experience” of John Dewey still alive, particularly in your
museum?

I would say, speaking of elitist, so I love John Dewey. I read that book and
we have many copies of it downstairs. | think that one thing I try to be conscious
of with myself is inclusive language. And I think Dewey is an example. He has
got a lot of beautiful ideas that can be difficult for people to access, especially for
people who haven’t had a certain educational experience. We use particular John
Dewey quote a lot, especially when working with teachers which is (I am para-
phrasing): “we don’t learn from experience but we learn from reflecting on expe-
rience”. I would say that in a short answer it is not an active, it doesn’t play an
active role in a way we approach pedagogy in our Department.

How the recipients of art can be prepared to interpret the contemporary art?
Can you say more about that question?

The contemporary art is really difficult. How can you help people of differ-
ent ages to understand contemporary art, to explain it to them?

We have some very challenging works in our collection, and by challenging
I mean a whole range. Some stuff that is very abject, and people have a strong
aversion to other works that are just a sort of ... people look at them. We have
a Rauschenberg up right now that many people, staff members — when they saw
it being installed they were not sure if it was a work of art, right. So a couple of
things. We approach the facilitated tour with a thinking routine — it is an acronym,
it is ODIP, and it stands for Observe — Describe — Interpret — Prove.

And we use this with all works not only contemporary, because what it does
is by forcing people to spend a full minute just looking, and in just describing,
resisting interpretation. Just describe a bunch of things you see, and only then
begin to ask what might be happening, and always what might, so it is the condi-
tional. We are not looking for a single answer for what you think might be hap-
pening, what might be the story. And then prove, not prove in a sense of there
being a one single answer but reasoning with evidence, so what do you see in
a work of art that makes you say that. Coming back to this question what makes
you say that. So that is our core routine for looking at works of art. And what
happens is sometimes people really don’t like the work of art, and that’s OK. And
I actually think with contemporary art — it can almost be as productive if they
have a strong aversion to it, as if they like it. Because I think one thing I see is
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when [ map a galleries I see people walk past impressionist painting at look at it
for three seconds and keep going and think — oh that’s pretty, that’s nice, but then
they see a work of art - a contemporary work that really challenges their idea of
what should be in a museum or what might be in a museum and they stop. And if
they stop and they look that’s great, right. So the role of a museum educator or
someone on the visitor experience team is to ask them why shouldn’t this be in
a museum? What are you seeing? What questions does this raise for you? And
this is another routine that we use a lot with visitors, and this is from Harvard
Project Zero. It’s: See — Think — Wonder. That’s what you see, what you think
that this might be, and what does it make you wonder. Because if a work of art
can make you pose questions that is a sort the ultimate for me because it gets your
imagination going, it builds your curiosity. So I think there is a role for contents
and I see this a lot of with a contemporary art, because a lot of times contemporary
art is a reference to previous works and actually earlier forms of art also were
often references to previous works but we don’t have the same historical distance.
So there is a sort of storytelling piece of what can you learn from experts about
a particular piece or a particular artist and then there is what can you unearth by
just looking, and exploring it, which I think is really important.

How does a contemporary art correspond with the art of the past in your
museum?

This is a really interesting questions and because of the layout of our museum
and what we have right now is a brand new wing of the museum that is full of
only contemporary art. And then we have a 1931 building which I guess from the
European perspective it is still pretty new, but it is an older part of our building
that has the galleries that hold the Old Masters and the galleries that hold the early
20th century work, We have a lot of early 20th century social realist art in the
museum, as well as some photolit. We can take a look upstairs if you want, but
for the purpose of this what I say is: when we have tours we like to, or I like to,
or our Learning Department staff likes to, I am not sure what with docents, some-
times they have a particular gallery they want to go to for a particular reason but
I like to in a tour juxtapose looking at older works with looking at contemporary
works because it helps to show contradictions it helps to raise up curiosity.

Does the contemporary art mean the art created after the second world war?

Yes that’s how I use it which is maybe an old school now, but that’s how
I use it. However I would say that we have a lot of art made after the 1960s, right
now 1960s and later. And we have a big exhibition that is going to open in just
a couple of days actually of Melvin Edwards sculptures and he is a contemporary,
he is alive right now and he is still working. Sculptor whose works address slav-
ery and there are somewhat representative and somewhat abstract. It is very pro-
vocative work. It will be also in a new wing. We have some thematic galleries
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upstairs. We have thematic exhibitions down here in a Big Idea gallery which is
all about playing. We have trompe-1’oeil painting from France from 100 years
ago up next to photographs from a Columbus-based artist Anthony Mendoza of
very funny and playful pictures of a cat. So in the thematic gallery like the Big
Idea gallery you have both, and they are side by side. In the more traditional gal-
leries we have gallery that is mostly Renaissance European paintings, some mod-
ern works, modern European works, Western European works, and then we have
a social realist space that is called the Social Mirror. We don’t have a lot of mix-
ing, except for in a Center of Creativity

I wrote a book in Polish on Visual Analogies in Art, and a book in Polish on Met-
aphors in Primary Education and two papers in English based on these books.

I would love to see it. I would be very interested to see it.
Is there a characteristic style of exhibition of art works in your museum?

What I think is the most characteristic element of our exhibitions is what we
call connectors. And connectors broadly speaking is anything in the museum that
is not a work of art, but that’s to connect the visitor to the art. So this can be
furniture, it could be labels but what we have a lot of here in comparison to maybe
to some other museums is hands-on connectors, so they invite participation, so
some of them are like a join-in conversation station where we pose a question and
ask people to put their input, and put it up. And the questions are designs to pro-
voke reflection or deeper engagement with the works in an exhibition. We also
have some that are puzzles and we did an evaluation on the puzzles because at
first I think some of our curators were not on board with the idea of puzzles in
the galleries because I think they thought it was diminishing the importance of
the work to make a puzzle of it. So we had an external evaluation which showed
that actually they were serving to boost visitors observation skills. They were
noticing a lot more in the art as result of trying to put together a puzzle. So that’s
just one example of the style and direction proposed by Merilee Mostov our Chief
Engagement Officer. What she is moving toward is collaborating more closely
with the curators. She curates some of the exhibitions in the Center of Creativity
but she is collaborating more closely with rest of our curatorial team to reimagine
how the label text is written, so it is posing questions and inviting the visitors not
to look to the label for the answers but to see that some amount of the content is
in them, but a provocation to ask yourself something about the work. So I would
say that’s the most characteristic aspect of our exhibitions.

Does your museum have long-lasting collaborations with local schools and
perhaps with immigrants and people from other cultures?

Il split that question in half and talk about the collaboration we have with
schools. So we have a very long lasting sixty year collaboration with the local
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school district, and we do a program where all their fifth grade students come to
the museum. And before they come they have a pre visit, so one of our docents
will go out to the school and talk them about the experience they’ll have in the
museum, and do a ODIP — a thinking routine I referenced earlier: Observe-De-
scribe-Interpret-Prove. The docents in school will introduce the students to that
protocol, so they are prepared to engage and dive right end when they come. So
when they come here for the facilitated tour and then in their own classroom they
make a work of art that explores the theme. Every year has a theme: one year
there was maps this year it’s journeys. So they are going to be doing a project
with a making a sort of the shoe that represents a journey. When they come here
for their visit they will be exploring a theme of journeys, which as you can imag-
ine is very broad and you can find ways to link many works of art to the theme
of a journey. So that’s our biggest and longest lasting partnership, but what have
we done in the past for ten or fifteen years is to push ourselves to say what can
we do that’s going deeper. I am very fortunate to work on out Teaching for Cre-
ativity Teacher Institute and this was an experiment early on to say teacher pro-
fessional development gets a pretty bad reputation, teachers don’t like it a lot of
times. And I grew up with teachers for parents, and they were always complaining
about professional development. So what can quality teacher development look
like? It’s over a length of time, so you have time to put ideas into practice, and
follow up on things. And what would it look like if it’s linked to the big ideas
what can creativity look like, feel like and sound like in learning, and how can
we model it, foster it and assess it in learning, and what role would the museum
play in supporting classroom teachers to do that. So we are coming to our sixth
year of that, so that is four full days in the summer and three follow-up days
throughout the year.

Is this Institute associated with the Museum or is this a part of the Museum?

It doesn’t have a physical presence in the Museum but it’s program of the
Center for Creativity here at the CMA. What we are looking to do, so we had 65
teachers in a current cohort which is much bigger than we had in the past. And
it’s very exciting and I can get highlights that this is a moment to capitalize on,
where teachers are hungry for what they can do now that can support creativity
in their classrooms, and also it is more than just doing a genius hour or a creativity
challenge. But how can you build that into the conditions of the classroom? How
do you foster a culture of creative thinking in schools? So this has been as I said
the sixth year of that, and we are very excited about where we can go with that
and I want to do is spin that off into an actual Institute where there are further
courses that you can do. Because we have teachers who come back and do it two
or three times, and each time they go deeper with it. But what we can build into
it is pulling people up the ladder. So that’s a different example of a collaboration
that we have with local schools.
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Your question about immigrants and students from other countries is an in-
teresting one, because the Columbus area has really high number of immigrants,
and nowadays in my understanding the biggest groups of immigrants are Spanish
speaking, which is not surprising, but also Somali immigrants and Nepali immi-
grants, so they comprise the majority of immigrants in America. And what we
are very excited to do is, so it is the second year that we are working with Colum-
bus Global Academy which is a public program, in every way it’s similar to
school but it is not technically a school. Newcomers to the United States, immi-
grants ans refuges until they reach a certain level of English language proficiency
they go to Columbus Global Academy. We work with them on our program called
Critical Works which is a partnership over the five school visits, and than the
visits to the museum. And it’s designed to engage middle school students, sixth,
seventh and eighth graders, in exploring social topics of relevance to them and
getting into complexity and then creating works of art that explore the social is-
sues. So that’s our primary current engagement that’s specifically around immi-
grants and people from different cultures. Also say that from visitors engagement
and visitors experience perspective we’re putting a lot of energy now into asking
how do we meaningfully engage members of different communities setting a lot
of times museum’s staff a tendency to think that engaging members of particular
community means having a booth of their parade or having an exhibition of artists
from a particular cultural group. I think that there is very important for people to
see works of art that represent their culture. I think that genuine engagement has
to go much deeper than that, it cannot be an exhibition once every five years but
it’s actually baked into the culture of the museum. I think this is a big, big ques-
tion for the field. I don’t have any good answers yet, but we are working on it.

Do you exhibit art from different cultures or mostly the Western culture?

I think mostly Western cultures, our collection is mostly Western but we cur-
rently have an exhibition that is a partnership with the Israel Antiquities Authority
so it is really glass juxtaposed with more contemporary glass. So it is an interest-
ing idea that the creation of glass has been basically the same for thousands of
years, but looking at what people were making with glass in the Middle East
thousands of years ago and looking what contemporary artists are doing with
glass is really interesting juxtaposition. Our collection is very strongly United
States art, which I think is great in some ways but it also prisons the opportunity
to bring in partners. Yes, it is a Western for sure.

Is art showing us a common ground for agreement or rather articulates the
differences?

It is an interesting question. I want to hear your answer to this question. These
are hard questions. I think it is all about how you frame an experience. I don’t
think that it is a bad thing to look at differences, celebrating what makes people
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distinctive, whether you are celebrating a particular person’s distinctive eye or
you are celebrating the differences between cultural approaches to textiles or to
glass. There is a lot to be learned and explored there but I think it is all about what
one chooses to focus on. I think you can create common ground out of difference.
Probably one of biggest challenges of the 21st century is that every day we are
more connected to people in other parts of the world we ever have been before,
but it is a question of what we do out of that, and I think the civil discourse now
is in a very bad place. There is a very meager reaction and you see it very obvi-
ously on social media, not that social media is bad, but you see that is becomes
a platform for people to narrow the focus of what they are hearing and seeing and
you can curate your own information. You get this echo chamber, right, you
choose only hear things from people who you agree with, and when you encoun-
ter an idea that you think you disagree with you immediately shut it down or you
shoot off some response. So I think the question that museum educators have
a responsibility to pursue is how do we support people in slowing down, resisting
their assumptions, questioning their assumptions and entertaining viewpoints that
are different from their own. And what I see the museum have responsibility to
do this is because we can give ourselves permission to do it. Every public insti-
tution should be doing this, but we can only start with ourselves, and art I think
provides an opportunity to build that kind of critical thinking, slowing down, re-
sisting assumptions, looking at different viewpoints, global competencies in gen-
eral. When we look at what we think are the big purposes and value, of learning
into the arts there is a lot of overlap with people talking about global competen-
cies but to move forward we have got to be able to empathize more deeply. I think
the empathy is simultaneously the most natural thing and the most challenging
thing at a certain point. These are the questions that stick with me most these days
is how can you can cultivate empathy with different people at different points of
their lives, and how can you cultivate curiosity. I think there is a strong connec-
tion there. Did I answer your question well?

Do you use performative methods in museum education?

Do mean do we use the principles of acting or performing? In a way. So we
have some programs here, that especially with teens where we look at, or a social
practice art making in a broad sense. So it is not just visual arts. So we follow the
learners thinking and ideas wherever they lead us. So an example of this might
be with project Kidit which is one of our high school programs we had a whole
theme for this semester was the economy as the art: buying, selling, giving and
trading. For a gift section what the teams did was to identify something that they
could give to someone else and then mount some sort of experience. We do a lot
of things that are sort of interventions in the museum’s space and going out to the
community and staging some sort of intervention. Our teenagers and art lab last
year created a park in a parking lot near here. So on a Sunday, they have some-
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thing called Social Sundays that our lab does, and they transformed the parking
lot. They were working in five groups, there were five groups and each of them
took this idea, I forget the name of the artist but we borrowed this from a contem-
porary artist who does this I think in San Francisco where he takes parking lots
and turns them into parks. So they did that. So we do performance in that sort of
way. Did I answer your question more or less?

Do you exhibit performance art like in MoMA (Museum of Modern Art in
New York)?

Like Marina Abramovic? She is amazing. She is very hypnotic. I saw her do
something similar at a gallery in Chelsea when I was in college. I went to NYU
and we went to this gallery in Chelsea where she was living for like three weeks.
And it was very weird. She is fascinating. We don’t do a lot of performance, we
don’t collaborate a lot with performance artists but we do have something
monthly that we do with creatives, so not necessarily with people who identify as
artists but with people who are working in creative industries. And it is called our
Connector Series, so one example is had an artist come in and stage a protest. So
he invited visitors to the museum to create the protest sign to protest something
that they didn’t like, and they marched around the museum protesting whatever
that was so there was a whole range from “Culture should be free” to “Don’t wear
any or burn your underpants” so that was all over a place. We brought a tattoo
artist about a year ago and there was a rubber arm that you could tattoo on it and
practice using a tattoo gun. And actually a woman on our staff got a real tattoo
from her while people were watching. So the Connector Series is one of the ways
that we engage with living Columbus-based artists and creative types. Because
we think that the whole idea behind thinking like an artist rubric is that artists are
models that create critical thinking, so how can we bring them into the life of the
museum.

How can art education enhance skills in other areas?

It is so interesting. So just last week I went to Otterbein University to give
a lecture in a Chemistry class, and it’s an Art and Chemistry class and this is the
third time that someone from our museum has gone there to give a lecture, and
I that was the first time that [ had done it. So I was asking myself: I haven’t taken
a chemistry class since probably 1999, what can I say to this group that is going
to be relevant, and I was thinking about what does it look like to think like
a scientist. And I was thinking as an artist framework, curiosity and questioning
are the foundations of science. The way that we teach science is about memoriz-
ing formulas and plugging things in, but that is not the work of science. If you are
a professional scientist you must be constantly curious and wondering about the
world around you and you have to be able to generate and explore questions. That
is the very most basic foundation of art and very most basic foundation of sci-
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ences. And so my talk was really about looking how artists experiment like sci-
entists, and how messing about process being an artist is similar to that of a sci-
entist. And this term “messing about” I am borrowing from David Hawkins, so
[ didn’t invent that but he has an article, he has a great book with a chapter called
“Messing About in Science”. And I go back and reread it every few years, be-
cause that is what every discipline is about. It is to mess around with ideas and be
curious.

In natural sciences you need to create hypotheses and then verify them.

Right. But if you don’t even wonder about the world then you will never come
even to hypotheses. You never will be curious, and it is so incredible to me how
quickly young people lose their curiosity in an American school system. Because
so quickly everything becomes about a search for a right answer. And this is
where art education win and is done well, and that’s important. When it is done
well can push back on that, because when it’s done well it is not about building
skills and drawing, and getting to correct interpretation of the work of art. It is
about open endedness, it is about the process of thinking. And drawing is really
important skill, but it is only one skill, but is used in the process of making man-
ifest creative thinking. So I think that arts — my husband is a Math Professor so
we talk about it a lot — because arts and math and science in general, and actually
every discipline had a kind of perception problem. Because when you learn
a discipline in school you learn it as a set of skills to be mastered, as opposed to
a way of thinking. And what is really missing in the majority of schools is trans-
disciplinary thinking, following your curiosity to not interdisciplinary, but trans-
disciplinary. In a lot of times when I use the term transdisciplinary people think
interdisciplinary, but not about collaborations between fields it is about looking
at what are the questions that can drive genuine thinking and learning. So I think
with any field you can present it in a way that boils it down to mastery of skills,
so if you are not skilled in drawing when you are in the third grade then you are
labelled as not an art kid. Or if you are bored and not very good at balancing
equations then you are labelled as not a science kid. And think how many more
thinkers we would be cultivating if we moved to the truly transdisciplinary model
for thinking. So I think that arts education helps to develop the skills that are
needed in other armuse when it presents itself as being about thinking like an
artist. When it presents itself as being about imagination and critical thinking.

Does your museum conduct scientific research or other forms of explora-
tion?

We do a lot of evaluation of our programs. It forces us to identify the out-
comes in the beginning, which most of the people skip past that because they have
an inner sense what the value is that they produce. By articulating outcomes we
have to say what is actually going to be happening that we are willing to be ac-
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countable for. And by having an external evaluation that can be really expensive
and most cultural organizations cannot afford to do formal evaluations, which
I understand. So we don’t do it for all of our programs but when we do it we try
to be in very close communication with our evaluators so we are learning also
about the process of evaluation. One example of this is in a Wonder Room over
here we have these GoPro cameras on monopods, and so every third person who
came in we have them evaluator who follow them and discretely video with the
permission what they are doing, how they are interacting with the space, what are
they looking at what are they seeing into one another. And we looked all of that
to see what kinds of thinking and what aspects of creativity are being cultivated
in this space. We do a lot of documentation and the style of Project Zero is visible
learning. So that is a crux of what we do in terms of evaluation. We have a doc-
umentation specialist who is a part time employee who works on initiative called
Making Creativity Visible — it is funded by the Institute of Museum and Library
Services, and we are very fortunate to have this funding to this because it is an
exciting opportunity to explore and make visible what that creativity look like,
feel like and sound like at a given moment in our programs and in classrooms that
are chosen. And how can we identify the conditions in which the creativity
thrives, the dispositions that support the creative process, and teachers work and
actions, the things that we can start doing, stop doing or do differently to support
the conditions and the dispositions. It is so exciting and a lot of fun because it is
not a research grant, but a grant that allows us to do what we consider to be re-
search in a really meaningful way, because we are just looking to see what is
happening in these classrooms and honor things that teachers may not even be
aware that they are doing that is contributing to a culture of creativity or not,
because sometimes the lessons are what is inhibiting creativity. So it is very for-
tunate to have funding from the IMLS to do that. So we look already what is the
next phase of this grant going to be. So we do that kind of research.

Do you have collaboration with The Ohio State University, especially with
the Department of Art and Education, for example Museum staff lecturing
or having Adjunct Professor appointments at OSU?

Our executive director Nannette Maciejunes is teaching a class at OSU right
now, and periodically we’ll partner with them to teach a class but in general we
have much tighter collaborations with the Columbus State Community College
which is just near here. They have a phenomenal professor over there, her name is
Melanie Adams, she leads the early childhood and she is very steep into this Reggio
Emilia style of learning which is very exciting for us, because we are trying to bring
those lessons into our programming. We have a program Young Child Studio
which is very reggy over this. So we collaborate with their early childhood students
to do some of our summer art workshops and to consult on some of very young
child programming. We don’t have a very strong relationship with OSU.
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It is a little bit pity that they don’t use your resources.

It is a little bit political. It is something that we want to circle back to and we
find that there are some professors at the university with whom we work a lot,
but in terms of working with departments on formal collaborations not so much.
We collaborate with the Wexner Center for the Arts on SURGE programming.
So SURGE is the six institution collaboration here in the city of Columbus be-
tween the Columbus Metropolitan Library, the Wexner Center for the Arts, the
Columbus Museum of Art, WOSU which is a Public Media station and COSI —
the Science Museum. And now with added transit arts which is a hip hop dance
and performance group, which is phenomenal they do a lot of community-based
here on the east side of town to provide free dropping programming for teenagers
in the city. So on Thursday evenings when you come to this room, and also
a studio across the hall it is completely transformed. And it is based on the re-
search from Mimi Ito — she a researcher at University of California, Irvine. It is
called HOMAGQO it is an acronym created from the words Hanging Out, Messing
Around, and Geeking Out. So looking out how young people engage in autono-
mous learning in a digital environment but also projecting it on the physical en-
vironment. So we have teams that come and they spend the whole time hanging
out with their friends and they come back the next week and they mess around
with the spray painting booth and they come back the next week and they might
be messing around with our digital illustration tablets. So it is the whole range,
and some teams, we have one guy who comes every single week and usually he
works in our sound booth we have our music recording booth in here, construct-
ing music on a computer. But recently he started working on fashion, so for year
he is going every day to the sound booth mixing music and now ne started de-
signing shoes, and he made a funky necktie. So it is really about having mentors
in the space but having a space that is really team-driven. So anyway that is
a long tangent but we do partner with WOSU which is a part of the Ohio State
University and the Wexner on that, but we don’t collaborate with their depart-
ments. We recently had a conversation actually with some professors from the
engineering department because they work on the research grant right now to look
at kids who are identified as art types and kids identified as engineer types. They
wanted to talk with us about a work that they are doing as transdisciplinary in
creativity, But it is a shame that our relationship isn’t tighter.

Is there anything else that you would like to add which is important and was
not included?

I would like to say that I really appreciate the rigor of these questions. These
are tough questions and I think that they point to some of the key challenges in
the field. And we talk in the United States a lot about what we call 21st Century
Learning. What we are really talking about thinking dispositions that we need all
along. We need collaboration, communication, creativity, critical thinking, em-



258 Matgorzata MUSZYNSKA

pathy all of these things. We are in a moment where for some people we feel
a strong sense of urgency around things that we know take a long time. And that
is a difficult place to be in. There are few ways you can response to that idea of
having a feeling of urgency and knowing changes are slow. You can either shut
down because it is paralyzing or you can say: OK what can I do now that is going
to contribute to short term change but do it in a way that is bringing about that
long term shift. That is where we are in the museums. I don’t really have a back-
ground in the museums. This is the first museum that I worked in full time. Prior
to this my museum education experience was at the International Center for Pho-
tography in New York where I taught lab-based classes and then we go across the
street to check exhibitions and I would tour kids around and I would come up
with the ways to engage them in the work but beyond that the only experience
I have with museums is as a visitor. And I visited the Louvre, I visited Uffizi, the
National Gallery in London, the MAD (Museum of Arts and Design), the MoMA
(Museum of Modern Art) some of the world most prestigious institutions. I am
a perfect museum visitor because behold anything painting and I’ll look at it and
and look at it and I wonder about it. I am not a typical museum visitor. And so
how can we zoom out and take account of where the field is, where different
institutions are, and ask ourselves how do we engage people in substantive ways
in having quality experiences in a museum. What is does look like is and how can
we foster it? So the big idea for us is creativity, for another museum it might be
— I know there is one in London it is called Museum of Happiness and their big
idea is happiness. How can museum foster happiness? I mean your big idea
doesn’t need to be creativity but you have to have a big idea. Thank you. It was
really a fun, and thank you for a book.

Summary of the interview:

The main goals of the Center for Creativity at CMA are:

1. The design of the “ecosystem” (the term used by Jennifer Lehe), such as tasks,
which correspond to the complex creative process of the artist. Creation of
situations involving game, curiosity, experimenting and an imagination that
generates ever new questions, changing the way of thinking on the subject of
reality (including social reality). Tasks are designed for the same participants
— children and young people of American descent and local immigrants, as
well as teachers who learn creative design.

Development of the teacher’s creativity depends on meticulous design of the
teaching process in which opportunities are created for observing, describing, in-
terpreting and proving. Museum educator can indicate the reference of the work
of art to previous art works, and thus teach looking at the art work as a story.
Experience then becomes the basis for development of reflection. It creates the



Developing Creativity ... 259

research context, which can be a starting point for various types of implementa-

tion of concepts related to creativity, according to the Deweyan theory of Art as

Experience.

2. Collection of data from conducted research on determination of conditions of
creativity, and development of dispositions based on Making Creativity Vis-
ible program.

3. Colaboration with teachers from the local school district and from the Ohio
State University.

4. Transformation of the Center of Creativity into the Teacher Training Institute.

5. Cooperation with Columbus Global Academy in the field of development of
global competencies such as critical thinking, abilities to perceive differ-
ences, and various points of view.

6. Further improvement of projects in the field of transdisciplinary teaching,
which may result in better determination of individual predispositions for spe-
cific artistic or technical activities.

Conclusions

The Creativity Center builds its projects on the basis of scientific concepts.
Diversity and creativity form the basis for better understanding of multicultural
world, its similarities and differences. The Center provides also the basis for
building the predisposition of the discoverer — scientist, who strives to describe
new components of creativity, while investigating this process. It creates the eco-
system with community consisting of children, young people, immigrants, scien-
tists representing various disciplines, artists, animators as well as creative but un-
related to art people. Connected elements of this ecosystem form a complemen-
tary whole, which is launched towards development of creativity. It constitutes
a significant point of reference for Polish educators and for Polish museums de-
veloping their own creativity enhancement educational programs.
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Rozwijanie kreatywnosci — amerykanskie doswiadczenia
na podstawie wywiadu z Jennifer Lehe, menedzerem
ds. strategii wspolpracy w Centrum KreatywnoSci
w Muzeum Sztuki w Columbus

Streszczenie

W lutym 2016 roku spotkatam si¢ w Columbus Museum of Art (Columbus, Ohio, USA) z Jen-
nifer Lehe — magistrem sztuki i edukacji, ktéra udzielita mi wywiadu na temat realizacji projektow
zwigzanych z kreatywnym mysleniem i dziataniem dzieci i mlodziezy ucz¢szezajacych na zajecia
muzealne. Glownym celem dziatalnosci Centrum Kreatywnosci w CMA  jest projektowanie
,calego ekosystemu” (okreslenie J. Lehe), czyli takich zadan, ktore sa zblizone do ztozonego pro-
cesu tworczego artysty. Centrum Kreatywnosci buduje swoje projekty na podstawie koncepcji nau-
kowych z zakresu réznorodnej i ztozonej kreatywnosci, ktora jest podstawa do rozumienia
wielokulturowego $wiata, jego roznic, a takze daje podstawy do zbudowania predyspozycji odkry-
wcy — naukowca, dazy do opisywania nowych komponentéw tworczosci. Stwarza ekosystem, na
ktory sktada si¢ spoteczno$¢ dzieci, mtodziezy, imigrantéw, animatoréw, naukowcow roéznych
dyscyplin oraz innych osob kreatywnych i niezwiazanych ze sztuka. Tak sprzegniete elementy
ekosystemu” kreatywnosci tworzg komplementarng catos¢, ktora jest uruchomiona ku rozwojowi.
I tym charakteryzuje si¢ dziatalnos¢ CMA.

Stowa kluczowe: kreatywnos¢, ekosystem, rozwoj, nauczanie transdyscyplinarne.
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