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Dwa jezykowe obrazy pedagogiki

https://doi.org/10.25312/kiw.27_dst

Streszczenie: W prezentowanym artykule przedmiotem badania sg dwa jezykowe obra-
zy pedagogiki wynikajace z dwoch odmiennych linii wyjasniania etymologii polskiego
leksemu (wyrazu) pedagogika. Celem badania jest wydobycie na jaw toposéw uzywanych
w trakcie uprawiania pedagogiki w oparciu o dwie rozne linie etymologiczne, rozpozna-
nie ukonstytuowanych na tych toposach modeli myslenia i dzialania pedagogicznego
oraz zwrocenie uwagi na konsekwencje wynikajace dla wspdlczesnego rozumienia toz-
samosci pedagogiki jako nauki.

W badaniu wykorzystano metode przeszukiwania zrédet wtérych i systemowo-funkcjonal-
ng analiz¢ dyskursu. Po przeanalizowaniu materialu badawczego stwierdzono, ze w wyja-
$nianiu etymologii polskiego leksemu (wyrazu) pedagogika dominuje linia pajdetyczna, na-
tomiast prawie wcale nieznana jest linia pajdeutyczna. W pierwszej z nich wykorzystuje sie
topos pais-ago, w drugiej topos pajdeja. Nad pierwszym nadbudowuje sie model pajdetycz-
ny, nad drugim - model pajdeutyczny. Wskutek bezsprzecznego zdominowania polskiej
mysli pedagogicznej przez pierwszy z tych modeli transmituje sie z pokolenia na pokolenie
stereotyp niskiego statusu naukowego pedagogiki, z nieufnoscig odnosi si¢ do uje¢ dowar-
to$ciowujacych role dziecka/podopiecznego/wychowanka/ucznia w dzialaniu pedagogicz-
nym i likwiduje réznice miedzy terminami pedagogicznymi.

Stowa kluczowe: pedagogika, wychowanie, ksztalcenie, pajdeja, Jezykowy Obraz Swiata

Nota autorska

Dariusz Stepkowski — doktor habilitowany, zatrudniony na stanowisku profesora uczel-
ni na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie. Wazniejsze publikacje: Herbart znany i nieznany (redaktor, 2006), Pedago-
gika ogélna i religia (2010), Wychowanie i ksztatcenie w systemach politycznych (redaktor,
2012), Bildung und Erziehung in politischen Systemen (redaktor, 2012), Religion long for-
gotten (redaktor, 2014), Ksztalcenie — moralnos¢ - demokracja (wspélautor, 2018), Istota,
sens i uwarunkowania (wy)ksztalcenia (wspotautor, 2019). Zainteresowania naukowe:
pedagogika ogélna, wychowanie/ksztalcenie moralne, pedagogika szkoly wyzszej.
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Wprowadzenie

Na wiele dziesigcioleci przed ogloszeniem przez Thomasa Kuhna koncepcji para-
dygmatu naukowego polski filozof nauki, Ludwik Fleck, zbadat role stylu myslowe-
go w tworzeniu si¢ wspdlnoty naukowej, ktorg oznaczyl jako ,kolektyw myslowy™.
Zkaczeni wspolnym stylem myslowym czlonkowie kolektywu przyjmuja swoje
stwierdzenia za bezdyskusyjne i niepowatpiewalne pewniki w uprawianej przez nich
dyscyplinie wiedzy. Stwierdzenia te skladajg si¢ z charakterystycznych wyrazow
specjalistycznych (terminéw), ktore z jednej strony odrdzniajg styl myslowy jedne-
go kolektywu od drugiego, z drugiej za$ umozliwiajg realizacje czynnoéci poznaw-
czych, komunikacyjnych i dyskursywnych. Za wspoélczesnym badaczem jezyka na-
ukowego, Grzegorzem Pawlowskim, nalezy zauwazy¢, ze do wlasciwosci wyrazow
specjalistycznych (terminéw) nalezg rowniez funkcje limitatywne. ,,Limitatywne, bo
wraz z wydzieleniem jakiego$ zakresu obiektow, wlasciwosci i relacji automatycznie
wylaczone zostaja z niego obiekty, wlasciwosci i/lub relacje, ktore [...] [temu zakre-
sowi — dop. D.S.] nie odpowiadajg™. Wyrazy specjalistyczne (terminy) umozliwiaja
zatem czlonkom kolektywu myslowego, z jednej strony, rozszerzanie i komuniko-
wanie poznania, z drugiej za$ narzucajg im sposdb patrzenia na badany przedmiot.
Ta konstatacja wspdtbrzmi ze stwierdzeniem Ludwika Flecka, ze: ,,Styl myslowy [...]
to okreslony przymus myslowy [podkr. D.S.], wigcej: jest to calosciowa intelektualna
gotowos¢, gotowos¢ takiego, a nie innego widzenia i dziatania™. W stylu wyraza si¢
»kolektywno-myslowe uwiklanie wiedzy, obcigzenie [jej] przymusem spolecznego
myslenia [podkr. D.S.]”*. Dwukrotnie zaakcentowane stlowo przymus przywoluje
na mysl jezykowy obraz $wiata, ktéry Renata Grzegorczykowa wyjasnia jako ,,spo-
sOb ujmowania $wiata (jego percepcji i konceptualizacji), dajacy si¢ odczytaé z faktow
jezykowych [...] $wiadczacych o swoistej kategoryzacji §wiata™. W tym $wietle jezy-
kowy obraz $wiata wydaje si¢ zbiezny ze stylem myslowym i réwnoczesnie otwiera
droge do badania tego ostatniego przez pryzmat $rodkéw jezykowych stosowanych
w ramach wybranego kolektywu myslowego.

Bezsprzecznie pedagodzy tworza kolektyw myslowy w rozumieniu Ludwika Flec-
ka, ktéry ma swoje wyrazy specjalistyczne (terminy) i wytwarza wlasny styl myslowy.

! Chodzi o opracowanie Ludwika Flecka pt. Powstanie i rozwdj faktu naukowego. Wprowadze-
nie do nauki o stylu myslowym i kolektywie myslowym, ktdre po raz pierwszy ukazato sie w 1935 roku
w jezyku niemieckim.

2 G. Pawlowski, Metafizyka poznania lingwistycznego, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa 2021, s. 144.

* L. Fleck, Powstanie i rozwdj faktu naukowego. Wprowadzenie do nauki o stylu myslowym i ko-
lektywie myslowym, [w:] tenze, Psychosocjologia poznania naukowego, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2006, s. 89-90.

4 Tamze, s. 90.

> R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2011, s. 189.
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W centrum tego stylu znajduje si¢ leksem (wyraz) pedagogika. Stuzy on do oznacze-
nia zaréwno nauki, jak i pola problemowego, ktérym zajmuja sie pedagodzy w odroéz-
nieniu od przedstawicieli innych dyscyplin wiedzy, takich jak socjologia czy psycho-
logia. Do§¢ powszechnie uwaza sie, ze leksem (wyraz) pedagogika ijego genealogia
zostaly dostatecznie wyjasnione i sg na trwate wpisane w mentalny obraz pedagogiki,
ktory funkcjonuje w kolektywnej samos$wiadomosci pedagogéw. Lektura prac nie-
ktérych autoréw jednak mnie przekonuje, ze wcale tak nie jest i ze w duzym stopniu
od samego tylko odczytania omawianego wyrazu specjalistycznego (terminu) zalezy
pojmowanie pedagogiki i jej przedmiotu.

Do przeprowadzenia niniejszego badania wykorzystalem metode przeszukiwania
zrodet wtorych® i historyczno-krytyczng analize dyskursu’. Z publikacji specjalistycz-
nych z zakresu pedagogiki wybralem te, ktérych autorzy expressis verbis odnosili si¢
do leksemu (wyrazu) pedagogika, jego etymologii i wspdlczesnego rozumienia. O ile
pierwsza z wymienionych metod nie wymaga specjalnego wyjasniania, o tyle druga
owszem. Zgodnie z koncepcja de-metaforyzacji gramatycznej Michela Hollidaya
przeanalizowatem wyselekcjonowane teksty pod wzgledem uobecniania si¢ w nich
dwdch toposow, ktdre wezesniej zidentyfikowatem jako eksplikacje dwdch linii inter-
pretacyjnych etymologii polskiego leksemu (wyrazu) pedagogika.

Artykul sktada si¢ z trzech punktéw. W pierwszym rekonstruuje dwa sposoby
wyjasniania powstania polskiego leksemu (wyrazu) pedagogika, ktére — co prawda —
uobecniajg sie¢ w rodzimej literaturze pedagogicznej z tg jednak réznica, ze pierwsze-
mu z nich mozna przypisa¢ charakter hegemoniczny, drugiemu za$ niszowy. Drugi
punkt zawiera opis dwu modeli, ktére wynikaja z przyjetego zrodlostowu leksemu
(wyrazu) pedagogika i wyrazaja si¢ dwoma toposami. Sg to modele pajdetyczny i paj-
deutyczny. Na koniec, w trzecim punkcie, przedstawiam niektore konsekwencje, jakie
pociaga za sobg dominacja w naszym kraju modelu pajdetycznego.

1. Pedagogika - jeden leksem, dwie etymologie

Czy jeden i ten sam leksem (wyraz) moze mie¢ dwie etymologie? Chodzi oczywiécie
o polski leksem (wyraz) pedagogika. W celu wyjasnienia tej kwestii, trzeba uprzednio
sobie uzmystowi¢, czym jest etymologia.

Wspélczesny polski etymologista, Andrzej Bankowski, we Wstepie autorskim
do Etymologicznego stownika jezyka polskiego stwierdza, ze: ,Celem [etymologii jako

¢ K. Rubacha, Metodologia bada# nad edukacjg, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 157-164.

7 A. Duszak, G. Kowalski, Wstep, [w:] A. Duszak, G. Kowalski (red.), Systemowo-funkcjonalna
analiza dyskursu, Towarzystwo Autoréw i Wydawcow Prac Naukowych Universitas, Krakow 2013,
s. V-XI; M.A K. Halliday, Metafory gramatyczne w tekstach naukowych, [w:] A. Duszak, G. Kowal-
ski (red.), Systemowo-funkcjonalna analiza dyskursu, Towarzystwo Autoréw i Wydawcédw Prac Na-
ukowych Universitas, Krakéw 2013, s. 81-146.
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nauki — dop. D.S.] jest ustalenie genezy danego wyrazu, czyli znalezienie odpowiedzi
na pytania, kiedy i skad si¢ on wzigt w mowie uzytkownikéw danego jezyka™. Au-
tor przyznaje jednak, ze: ,wszelkie «fakty jezykowe» sg o tyle fikcja, ze same w sobie
i same przez si¢ nie podlegaja empirii. Zawsze sg skutkiem takiej lub innej interpreta-
cji faktow «mownych», ktére podlegajg empirii albo wprost jako fenomeny akustycz-
ne, albo posrednio jako wnioski (trafne lub btedne) z danych zapiséw, czyli pewnego
typu fenomendw optycznych™.

W tych wyjasnieniach dochodzi do glosu ogdlne przekonanie, ze w nauce nie ist-
nieja obiektywne fakty, lecz tylko interpretacje. Pomimo to, a moze wlasnie z tego
powodu, interpretacje te musza by¢ poddawane weryfikacji. W wypadku etymolo-
gii jako dzialu jezykoznawstwa podstawg umozliwiajacg empiryczne rozstrzygnie-
cie prawdziwosci lub nieprawdziwosci postawionej hipotezy w sprawie rodowodu
badanego stowa nie sa na pierwszym miejscu pochodzace z przeszlosci dokumenty
zawierajace najstarsze notacje tego stowa, lecz system dzwigkowy jezyka naturalnego,
w ktérym jest ono uzywane. Z tego wynika, ze przy ustalaniu pochodzenia polskie-
go stowa pedagogika zrédtem bezposrednich dowoddéw jest polska fonologia (sic!),
a tylko posrednich - analiza tekstow $wiadczacych o jego uzyciu. Stanowi to wazna
wskazowke, ktorg kieruje sie w tym artykule.

W jezyku polskim leksem (wyraz) pedagogika jest pozyczka, czyli stowem prze-
jetym z jezyka obcego. W rodzimej literaturze pedagogicznej uwaza si¢ go za helle-
nizm, czyli zapozyczenie ze starozytnej greki. Na tle innych jezykéw taka interpre-
tacja nie jest bynajmniej wyjatkiem. Bez wahania mozna twierdzi¢, ze hellenistyczna
linia interpretacyjna skolonizowala na arenie miedzynarodowej odczytywanie gene-
alogii stowa pedagogika".

Na tym tle na szczegdlng uwage zastuguje glos Marcina Wasilewskiego, ktory
w naszym rodzimym dyskursie pedagogicznym poddal pod rozwage inng prowe-
niencje omawianego stowa'. Jego zdaniem bezpos$rednie Zrédlo polskiego leksemu
(wyrazu) pedagogika znajduje si¢ w jezyku niemieckim, a byt nim powstaly pod ko-
niec XVIII wieku wyraz specjalistyczny (termin) Piddagogik. Przypuszczenie badacza
wzmacnia Gabrjel Korbut, ktéry zauwazyl, ze: ,,Zaden [...] jezyk obcy nie dostarczyt
tylu wyrazdw jezykowi polskiemu, tyle materjatu dzwigkowego, ktory do niepoznania
nieraz w ustach ludu si¢ przeksztalcit i spolszczyl - co jezyk niemiecki [podkr. auto-
ra]”'2. Niestety, w swoim opracowaniu pomingt on terminologie naukowsg, skupiajac

8 A. Bankowski, Etymologiczny stownik jezyka polskiego, t. 1: A-K, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000, s. XI.
® Tamze, s. XIV.
10 P. Enslin, Philosophy of education, [w:] P. Peterson, E. Baker, B. McGaw (red.), International
encyclopedia of eduction, t. 6, Academic Press, Oxford 2010, s. 2.
" M. Wasilewski, Pedagogika grecka od Protagorasa do Posejdoniosa. Edukacja. Filozofia wy-
chowania, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dZ 2017, s. 21-22.
2 G. Korbut, Wyrazy niemieckie w jezyku polskim pod wzgledem jezykowym i cywilizacyjnym,
»Prace Filologiczne” 1893, t. 4, z. 2, s. 355.
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sie wytacznie na pozyczkach, ktére do drugiej potowy XIX wieku upowszechnily sie
w codziennym jezyku polskim.

Autorzy opierajacy si¢ na hellenistycznej linii interpretacyjnej podaja, ze proto-
typ polskiego leksemu (wyrazu) pedagogika powstal w jezyku starozytnych miesz-
kancow Hellady ze ztozenia stow pais (‘dziecko, ‘chlopiec; ‘potomek’) i ago (‘prowa-
dz¢’). Na potwierdzenie tej linii przywoluje si¢ uzywane w antyku greckie stowa:
paidagogos, paidagogia i paidagogike. Pierwszym z nich starozytni Grecy oznaczali
niewolnika sprawujacego opieke nad chlopcem (pais). Jak pisze Stefan Woloszyn,
»rodzice powierzali [mu] piecze nad zachowaniem i bezpieczenstwem chlopca pod-
czas drogi do ize szkoly, w czasie pobytu w szkole oraz w czasie pozaszkolnym™*.
Zrédet tego opisu mozna doszukiwaé sie w literaturze starogreckiej, w ktérej — jak
podaje Marcin Wasilewski — najstarsze znane uzycie stowa paidagogos w znaczeniu
‘prowadzacy chlopca’ odnaleziono w Dziejach Herodota i dotyczylo ono niewolnika
o imieniu Sikinnos®. Lucjan Zarzecki dodal przypuszczenie, ze pajdagogosem maogt
by¢ niewolnik, ktéry z powodu ztamanej nogi nie nadawat si¢ do zadnego innego za-
jecia jak tylko do sprawowania opieki nad dzieckiem/chlopcem'. Zdaniem wspol-
czesnego historyka wychowania, Adama Fijatkowskiego, nie zachowaly si¢ lub nie
zostaly jeszcze odkryte zrddla, ktére by opisywaly rzeczywiste czynnosci starozytnego
pajdagogosa. Niemniej jednak sprowadzanie jego zadan do odprowadzania dziecka/
ucznia do szkoly mija sie z prawda, gdyz nie bylo w tamtych czasach szkdét w nowo-
czesnym znaczeniu, ktdre notabene wytworzylo sie w drugiej polowie XIX wieku.
Bardziej prawdopodobne jest, ze niewolnik oznaczany mianem ‘prowadzacy chiopca’

3 M. Baranowski, Pedagogika i dydaktyka do uzytku nauczycieli szkot ludowych i seminaryéw
nauczycielskich, Gubrynowicz i Schmidt, Lwow 1888, s. 5; E. Kierski, Podreczna encyklopedija pedago-
giczna, t. 2, Ksigznica Polska, Lwow—Warszawa 1925, s. 369; J. Pieter, Pedagogika, czyli problemy wy-
chowania, [w:] S. Kursa, J. Pieter, P. Rybicki, S. Skowron, J. Spiewak, Elementy nauk pedagogicznych,
Wydawnictwo Instytutu Pedagogicznego w Katowicach, Katowice 1946, s. 142; S. Wotoszyn, Pedago-
gika jako nauka, [w:] B. Suchodolski, S. Woloszyn (red.), Elementy nauk pedagogicznych, Pafistwo-
we Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1955, s. 5; tenze, Wstgp. Pedagogika jako nauka, [w:] B. Su-
chodolski (red.), Zarys pedagogiki, t. 1, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1959, s. 11;
B. Suchodolski, Zagadnienia podstawowe, [w:] tenze (red.), Pedagogika. Podrecznik dla kandydatow
dla nauczycieli, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1980, s. 36; F. Bereznicki, M. Cze-
repaniak-Walczak, J. Krupa, Pedagogika. Wybrane zagadnienia, Uniwersytet Szczecinski, Szczecin
1990, s. 28; S. Kunowski, Podstawy wspolczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa
1993, s. 25-26; W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, Warszawa
2007, s. 169; Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Sfownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2009, s. 132; B. Sliwerski, Pedagogika jako nauka, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2019, s. 15.

4 S. Woloszyn, Pedagogika jako nauka..., dz. cyt., s. 5.

> M. Wasilewski, Paideutyka Protagorasa i Platona, Wydawnictwo Naukowe PTP, Oddzial
w Poznaniu, Poznan 2007, s. 37, przypis 87; tenze, Pedagogika grecka..., dz. cyt., s. 22.

16 1. Zarzecki, Wstep do pedagogiki, Ksigznica Polska, Lwow—Warszawa 1922, s. 48.
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(paidagogos) zajmowal si¢ nauczaniem i wychowaniem, ktére wspdlczesnie znane jest
jako edukacja domowa'.

Marcin Wasilewski podaje, ze wyraz paidagogia jest derywatem wyrazu paidago-
gos i oznacza ‘wychowanie dzieci’*®. Po raz pierwszy uzyl go Platon w Paristwie, a pol-
ski tlumacz Wtladystaw Witwicki pozostawil go w tacinskiej transliteracji®®. W tym
samym dziele Platona badacze odnotowali réwniez jedno z najstarszych wystapien
stowa paidagogike®. Stowo to zostalo uzyte tam zaledwie jeden raz i bynajmniej nie
stuzylo do oznaczenia czynnosci wykonywanych przez pajdagogosa, lecz ,,infantylnej
sztuki medycznej uprawianej przez [nauczyciela gimnastyki — dop. D.S.] Herodikosa
z Selymbrii (faczacego u dorostych pacjentéw podawanie lekéw z gimnastyka)™'.

Graficznie przebieg omoéwionej do tej pory linii wyja$niania zrédlostowu polskie-
go leksemu (wyrazu) pedagogika przedstawia sie nastepujaco: pedagogika <« paida-
gogike < paidagogia < paidagogos < pais, ago. O ile jednak antyczny odcinek tej
linii uchodzi za filologicznie ustalony i empirycznie zweryfikowany?, o tyle pozosta-
je wciaz niewyjasniony przeskok od starogreckiego stowa paidagogike do polskiego
leksemu (wyrazu) pedagogika. Mimo ze przypisuje sie¢ mu istnienie juz w staropolsz-
czyznie®, nie zostalo to naukowo sprawdzone. Z tego powodu warto pozna¢ zaanon-
sowang powyzej druga lini¢ etymologicznego wywodzenia wyrazu specjalistycznego
(terminu) pedagogika. By¢ moze zainspiruje ona do przesledzenia dziejow polskiego
leksemu (wyrazu) pedagogika i napisania jego rzeczywistej historii.

W Uwagach wstgpnych do Pedagogiki greckiej od Protagorasa do Posejdoniosa
Marcin Wasilewski wyjasnia w nawigzaniu do Winfrieda Bohma, ze u naszych za-
chodnich sgsiadéw stowo Pddagogik pojawito si¢ okoto roku 1770 jako wyraz obcy,
ktéry powstal na starogreckim leksemie (wyrazie) paideia. Leksem (wyraz) ten funk-
cjonowal od $redniowiecza w transliteracji Paideia ,w pisanych po lacinie [...] pra-
cach poswieconych zagadnieniom wychowania™.

Interpretujac budowe morfologiczng stowa Pidagogik, Winfried B6hm uwaza,
ze powstalo ono przez dotaczenie do bazy stowotwdrczej Paideia sufiksu -ik, i dodaje,
ze w podobny sposob zostaly utworzone inne wyrazy niemieckie, takie jak Ethik, Rhe-
torik czy Logik*. W tym kontek$cie niemiecki historyk wychowania stanowczo od-
rzuca doszukiwanie si¢ rodowodu leksemu (wyrazu) Pddagogik w antycznym stowie

17O szkole okiem historyka. Rozmowa Romana Lepperta z Adamem Fijatkowskim w ,, Akade-
mickim zaciszu”, https://www.youtube.com/watch?v=000snp]Qhh4 [dostep: 14.03.2025].

'8 M. Wasilewski, Pedagogika grecka..., dz. cyt., s. 21.

1 Platon, Paristwo, przet. W. Witwicki, Wydawnictwo AKME, Warszawa 1990, 491e [s. 320].

2 Tamze, 406a [s. 169].

21 M. Wasilewski, Pedagogika grecka..., dz. cyt. s. 22.

2 Tamze, s. 21.

» Tamze.

2 Tamze.

» 'W. Bohm, Pddagogik, [w:] D. Benner, J. Oelkers (red.), Historisches Worterbuch der Pidago-
gik, Beltz Verlag, Weinheim-Basel 2004, s. 750.
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paidagogos. Takie postepowanie dezawuuje jako naiwng etymologie ludowa*. Z naci-
skiem natomiast podkresla, ze w jezyku niemieckim ,,0d samego poczatku znaczenie
[leksemu (wyrazu) Pddagogik — dop. D.S.] obejmowalo teorie ludzkiego ksztatcenia
(Bildung) i wychowania (Erziehung)™?.

W powyzszym wskazaniu Winfrieda Bohma nie nalezy traktowa¢ koniunkeji po-
je¢ ksztalcenia (Bildung) i wychowania (Erziehung) jako przypadkowej. Ksztalcenie
i wychowanie nie byly i nie sa dwoma zakresami, do ktorych ,,0d samego poczatku”
odnosil si¢ w niemczyznie leksem (wyraz) Pddagogik, lecz jednym. Ten zakres wykry-
stalizowal sie¢ dopiero w czasach nowozytnych przez powigzanie w nieznany do tej
pory sposob czynnosci ksztalcenia (Bildung) i wychowania (Erziehung). Odnoszac si¢
do tego zagadnienia, Dietrich Benner i Fiedhelm Briiggen twierdza, ze podobienstwo
miedzy niemieckim leksemem (wyrazem) Pddagogik a antycznym slowem paideia
obejmuje zaréwno ich budowe morfologiczng, jak i denotacje®. Zastapienie Paideia
nowym leksemem (wyrazem) Pddagogik nie byto zatem zwyczajng roszada stow, lecz
odnowieniem pamieci o starogreckiej idei paidei i jej przetworzeniem w duchu no-
woczesnosci pedagogicznej®.

Przedstawiona powyzej historia niemieckiego leksemu (wyrazu) Pddagogik rzuca
nowe $wiatlo na etymologi¢ polskiego stowa pedagogika. Uznanie jego niemieckie-
go rodowodu nie musi pocigga¢ za soba unifikacji semantycznej. Wrecz przeciwnie,
jak twierdzi Danuta Buttler, z reguly pozyczki jezykowe szybko uniezalezniajg sie
od zrédlostowu i - jedli mozna tak powiedzie¢ - zyja wlasnym zyciem®. To przema-
wia za pilng potrzeba odtworzenia historii naszego rodzimego leksemu (wyrazu) pe-
dagogika. Nie da si¢ jej jednak napisa¢ bez uwzglednienia niemieckiego Pidagogik
i bez innego jeszcze wyrazu specjalistycznego (terminu) — ksztafcenie, ktéry odegrat
w powstaniu pedagogiki polskiej podobna role jak Bildung w niemieckiej*'.

* Etymologia ludowa okresla sie w jezykoznawstwie powstawanie stowa przez derywacje aso-
cjacyjna, w ktorej jego znaczenie interpretuje si¢ przez odwotanie do odczucia podzielanego przez
pewna spolecznos¢ (kolektyw myslowy pedagogow), a nie wiedzy historycznej (R. Grzegorczyko-
wa, Wprowadzenie..., dz. cyt., s. 58-60).

¥ 'W. Bohm, Pddagogik..., dz. cyt., s. 750.

# D. Benner, F Briiggen, Bildung/Bildsamkeit, [w:] D. Benner, J. Oelkers (red.), Historisches
Worterbuch der Pidagogik, Beltz Verlag, Weinheim-Basel 2004, s. 174.

¥ Tamze. Za posrednie potwierdzenie powyzszej hipotezy mozna uzna¢ wypowiedz Wernera
Jaegera, ktory stwierdzil, ze: ,,Niemieckie stowo Bildung (kultura) oddaje najlepiej istotg¢ wychowa-
nia w tym greckim, platofiskim rozumieniu” (W. Jaeger, Paideia. Formowanie cztowieka greckiego,
przel. M. Plezia, H. Bednarek. Fundacja Aletheia, Warszawa 2001, s. 37). Co prawda, Werner Ja-
eger odnosi si¢ do stowa Bildung, a nie Pidagogik, jednak — jak zostalo to powyzej zauwazone - bez
pierwszego nie da si¢ wlasciwie zrozumie¢ drugiego, przynajmniej w niemieckiej terminologii pe-
dagogiczne;j.

* D. Buttler, Rozwdj semantyczny wyrazow polskich, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa 1978, s. 33-34.

31 D. Stepkowski, (Wy)ksztafcenie w polskiej pedagogice ogélnej. Prolegomena do historii pojecia,
[w:] K. Maliszewski, D. Stepkowski, B. Sliwerski, Istota, sens i uwarunkowania ( wy)ksztatcenia, Ofi-
cyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2019, s. 13-72.
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Druga lini¢ etymologiczng leksemu (wyrazu) pedagogika mozna by przedstawié
nastepujaco: pedagogika < ksztalcenie < Pidagogik < Bildung < Paideia < paideia.
Warto zwrdci¢ uwage na odmiennos$¢ wyjsciowych fenomendw, ktére fundujg kazda
z wyznaczonych dwoch ,,drog” etymologicznych. W pierwszej u poczatku lezg stowa
pais i ago, oznaczajace ‘prowadzenia chlopca, czyli wychowanie, w drugiej natomiast
paideia. W kilku swoich publikacjach Marcin Wasilewski wnikliwie przesledzil ety-
mologie greckiego stowa paideia i zmiane znaczeniows, ktéra sie w nim dokonala juz
w czasach starozytnych.

W antycznym stowie paideia mamy do czynienia z odniesieniem do czasownika
paideuo, ktory w przekladzie na jezyk polski oznacza ‘chowam), ‘wychowuj¢™®2. W naj-
starszym okresie omawiane slowo odnoszono wylacznie do czynnoséci pielegna-
cyjnych wobec dziecka (chlopca)®. W poézniejszych dziejach antycznej pedagogiki
greckiej dokonaly si¢ dwie metamorfozy rozumienia paidei. Pierwszg zawdzigczamy
Protagorasowi z Abdery, u ktdrego paideia przestaje by¢ jedynie troska o zachowanie
zycia i rozwdj fizyczny dziecka (chlopca), stajac si¢ ,wlasnoscia duchows cztowieka,
réwnie wazng jak wiedza (madro$¢)”*. Drugg metamorfoze spowodowal Platon,
u ktorego paideia jest ,,metaforycznym obrotem (periagoge) duszy od $wiata gigne-
tycznego ku $wiatu noetycznemu™. W zwigzku z tym mozna by sformulowaé wnio-
sek, ze w wychowaniu starogreckim rozumienie paidei ewoluowalo od wychowania
jako opieki (paideia hos trophe), przez wychowanie jako ksztaltowanie cnoty (paideia
hos arete), do wychowania jako ksztalcenia (paideia hos paideutike). Poswiadczenia
tego ostatniego dostarcza Marcin Wasilewski, ktéry podaje, ze pierwszy leksemu
(wyrazu) paideutike uzyl Platon w dialogu Sofista i traktowal go synonimicznie z pa-
ideia®. Warto doda¢, ze w jezyku starogreckim funkcjonowat pochodzacy od stowa
paideutike leksem (wyraz) paideutes, ktérego desygnatami byli: nauczyciel, wycho-
wawca, moderator i karciciel”. Na prozno go jednak szuka¢ w leksykonach pedago-
gicznych.

Pierwsza z przedstawionych w tym punkcie dwu linii etymologicznego wyja-
$niania pochodzenia leksemu (wyrazu) pedagogika mozna by opatrzy¢ mianem paj-
detycznej (od pais), druga za$ pajdeutycznej (od paideutike). W $wietle koncepcji Lu-
dwika Flecka oba poczatki mozna poréwnaé do praidei, ktore narzucajg kolektywowi
myslowemu taki, a nie inny kierunek rozwoju poznania®. Doprecyzowaniu kierunku
wynikajacego z afirmacji etymologii pajdetycznej i etymologii pajdeutycznej zostanie
poswiecony nastepny punkt.

2 M. Wasilewski, Paideutyka..., dz. cyt., s. 8; tenze, Semantics..., dz. cyt., s. 26.

3 'W. Jaeger, Paideia..., dz. cyt., s. 52, przyp. 7.

* M. Wasilewski, Paideutyka..., dz. cyt., s. 15.

35 Tamze, s. 49.

36 Tamze, s. 5.

37 Stownik grecko-polski, oprac. O. Jurewicz, Wydawnictwo Naukowe Sub Lupa, Warszawa
2018, s. 706.

*# L. Fleck, Powstanie..., dz. cyt., s. 54-58.
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2. Jedna pedagogika - dwa toposy

Jak wyjasnilem we wprowadzeniu, styl my$lowy w rozumieniu Ludwika Flecka kon-
soliduje wspolnote naukowa (,,kolektyw myslowy”) od wewnatrz wokét pewnikow
traktowanych jako bezdyskusyjne i niepodlegajace kwestionowaniu fundamenty sta-
nowiska naukowego. Przejawia si¢ to w uzywanych przez czlonkéw tej wspolnoty
wyrazach specjalistycznych (terminach) i sformutowaniach, ktére tworza jezykowe
obrazy umozliwiajace problematyzacje badanej rzeczywistosci. W odniesieniu do pe-
dagogiki obrazy te mozna odda¢ z pomoca dwu toposéw wynikajacych z przedsta-
wionych w poprzednim punkcie dwu linii wyjasniania pochodzenia leksemu (wyra-
zu) pedagogika.

W retoryce mianem toposu oznacza si¢ twierdzenia przyjmowane bez dowodu
i bedace podstawg argumentacji. Cechg wyrdzniajacg argumentowanie przez uzycie
toposu jest to, ze ma ono duzg site perswazyjng i moze zosta¢ zastosowane do udo-
wodnienia dowolnej tezy, o ile tylko miesci si¢ ona (to znaczy: ta teza) w zakresie zna-
czeniowym przypisanym toposowi*.

Etymologicznie stowo topos pochodzi z jezyka starogreckiego, w ktérym ozna-
czalo ‘miejsce. Zamiast tego wyrazu jako kalki jezykowej w dawniejszych polskich
pracach naukowych uzywano wyrazu komunat, ktory jest wspolczesnie negatywnie
nacechowany i stawiany na réwni z takimi stowami, jak banat, frazes, slogan, truizm,
0g6lnik czy pustostowie®.

We Fleckowskiej wspdlnocie naukowej role toposu odgrywaja przedstawienia
i odpowiadajace im sformulowania jezykowe, ktdre pomimo upltywu czasu pozosta-
ja stale i stanowig kanoniczny punkt odniesienia dla stylu myslowego cechujacego
te wspolnote. Ponizej rozwaze zwrot pais-ago i leksem (wyraz) pajdeja* jako toposy
inherentnie uobecniajace si¢ w stylu myslowym pedagogéw. Mimo ze ich punktem
odniesienia sg skrajnie przeciwstawne sposoby myslenia i dziatania pedagogicznego,
to nierzadko wystepuja one w $cistym powigzaniu, jakby dotyczyty jednego i tego sa-
mego problemu.

¥ [b.a.], Topos, [w:] Wikipedia. Wolna encyklopedia, https://pl.wikipedia.org/wiki/Topos [do-
step: 7.03.2025].

“ [b.a.], Komunal, [w:]Stownik synonimdw, https://www.synonimy.pl/synonim/komu-
na%C5%82/ [dostep: 7.03.2025].

41 Uzywam spolszczonego zapisu, zeby odrézni¢ wspolczesne rozumienie pajdei od znaczen
zawartych w starogreckim leksemie (wyrazie) paideia. W. Jaeger, Paideia. Formowania czlowieka
greckiego, przel. M. Plezia, H. Bednarek. Fundacja Aletheia, Warszawa 2001; M. Bieniek, Paideia
grecka od czaséw Homera do wojny peloponeskiej, [w:] P. Mroz (red.), Filozofia kultury, Uniwer-
sytet Jagielloniski, Krakéw 2015, s. 43-75; A. Sleziiska, Dwie drogi starozytnej paidei, ,,Konteksty
Kultury” 2013, nr 1-2, s. 227-239; M. Wasilewski, Paideutyka..., dz. cyt., s. 7-51; tenze, Semantics
of the Verb naubedw (paideuo) in the Early Classical Period in Greece, [w:] S. Sztobryn, K. Kaminski
(red.), Rzeczywistos¢ edukacyjna: tropy i watki interpretacyjne, Wydawnictwo Naukowe Wyzszej
Szkoly Pedagogicznej, L.6dz 2013, s. 25-32.
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Topos pais-ago przyporzadkowuje do pajdetycznej linii wyja$niania leksemu
(wyrazu) pedagogika. Jak zauwazytem powyzej, linii tej przystuguje uprzywilejowana
pozycja we wspoélczesnej pedagogice akademickiej i dlatego réwniez topos pais-ago
zajmuje w niej podobne miejsce.

Topos pajdeja odnosi si¢ do pajdeutycznej linii etymologicznej. W stosunku
do pierwszego cieszy si¢ bez poréwnania mniejsza popularnoécig ijest znacznie
mniej od niego skonkretyzowany. Co wiecej, mozna powiedzie¢, ze jako skrét odda-
jacy istote stylu myslowego, ktéry zajmowat i nadal zajmuje pozycje peryferyjna, nie
dorobit si¢ (jeszcze) wlasnego kolektywu myslowego.

Wymienione powyzej dwa toposy zostaly przeze mnie przenalizowane w nieco
odmienny sposéb. Pierwszy z nich - pais-ago - omawiam w oparciu o przeglado-
wy artykul Ewy Rodziewicz®, do wyjasnienia drugiego - pajdeja - siggam do mojej
wspotautorskiej interpretacji Platoriskiej metafory jaskini, na ktorej podstawie usci-
slam nowoczesny przewr6t w mysleniu i dziataniu pedagogicznym*. Chociaz moze
sie to wydawa¢ paradoksalne, to jednak moim zdaniem ta interpretacja dobrze uwi-
docznia nowoczesng pajdeje.

Ewa Rodziewicz w swoim tek$cie nie uzywa w odniesieniu do zlozenia pais-ago
okreslenia ,,topos’, lecz ,figura’, ,trop” lub ,metafora’, traktujac je synonimicznie. Jej
zdaniem tak oznaczone zagadnienie stanowi ponadczasowy konstant myslenia peda-
gogicznego. We wspolczesnosci znalazlo sie ono jednak w stanie powaznego kryzy-
su. Dotknat on przede wszystkim drugi czton figury/tropu/metafory pais-go, ktéry
tlumaczy jako ,,prowadzenie”. Palaca kwestia stalo si¢ bowiem ,,rozumienie owego
pedagogicznego «prowadzenia» dzisiaj”*. Ewie Rodziewicz chodzi w szczeg6lnosci
o uprawomocnienie podejmowania wobec dziecka/wychowanka/podopiecznego/
ucznia oddzialywan wychowawczych. Jeszcze nie tak dawno uznawano za oczywi-
sty ,pionowy, wertykalny kierunek rozwoju duchowego wychowanka i [taki sam -
dop. D.S.] kierunek prowadzenia wychowawczego™*. W tym ukladzie figura/trop/
metafora pais-go cechowal/a sie ,jednokierunkows dynamika [...] prowadzenia,
przeprowadzania, towarzyszenia dziecku w drodze «zdomu ido szkoly», a wigc
w dynamice przekraczania miejsc réznigcych si¢ kulturowo, ale pozostajacych jed-
nakze we wspolnej przestrzeni geograficznej i historycznej™. Jednak we wspodtcze-
snym (dzisiejszym) $wiecie tak rozumiane oddziatywanie wychowawcze utracito swoj

# E. Rodziewicz, O metaforze ,,pais-ago” i przemieszczeniu jej znaczen dzisiaj, ,,Przeglad Peda-
gogiczny” 2011, nr 1, s. 30-45, https://doi.org/10.34767/PP.2011.01.03

# D. Benner, D. Stepkowski, Jaskinia jako metafora opisujgca procesy ksztalcenia. Studium
transformacji Platofiskiej opowiesci o jaskini w dyskursach edukacyjnych, [w:] S. Sztobryn, M. Wasi-
lewski, M. Rojek (red.), Metamorfozy filozofii wychowania od antyku do wspétczesnosci, Wydawnic-
two Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2012, s. 15-34.

* E. Rodziewicz, O metaforze..., dz. cyt., s. 30.

4 Tamze, s. 31.

6 Tamze, s. 32.



https://doi.org/10.34767/PP.2011.01.03

Dwa jezykowe obrazy pedagogiki 19

sens, gdyz przestal on by¢ ,,$wiatem mono-rzeczywistosci’™ i przerodzil si¢ w hete-
rogeniczng réznorodno$¢. Tym samym dawny sposob odczytywania figury/tropu/
metafory pais-ago stracil na waznoéci i trzeba go zastgpi¢ nowym, co ,staje si¢ za-
daniem paradoksalnie ztozonym, niekiedy dramatem niemozliwym do realizacji”*.
Jego nowos$¢ polega na emancypacji pais, czyli dziecka/wychowanka/podopiecznego/
ucznia, spod dominacji podmiotu odpowiedzialnego za ago, czyli prowadzenie, tak
zeby mogt on swobodnie realizowacé siebie. W tym kontekscie autorka uzywa helleni-
zmu paideia i interpretuje go, zaktadajac ciggtos¢ historyczng od czaséw starozytnych
do wspélczesnych i tozsamos¢ z rozumieniem starogreckim, ktére - jak wykazano
powyzej — wcale nie byto jednorodne.

Mimo ze Ewa Rodziewicz wyraznie stwierdza, Ze na naszych oczach figura/trop/
metafora pais-go ,ulega wielokrotnym przeksztalceniom, rekontekstualizacji, prze-
mieszczeniom™, uwaza ja/go jednak za wcigz aktualny schemat myslowy, ,ktory
moze scalaé/roéznicowa¢ trans-kulturowa wyobraznia i dysputa przekraczajaca/segre-
gujaca istniejace granice realne i symboliczne™. W tym zdaniu sprawdza si¢ hipoteza
Ludwika Flecka o stabilizujgcej funkcji stylu myslowego, co oznacza, ze dopdki oma-
wiany topos bedzie uznawany za wystarczajgco elastyczny i pojemny, dop6ty bedzie
wykorzystywany do integrowania coraz to nowych, réwniez sprzecznych znaczen.
Zeby wspdlczesnie (,dzisiaj”) moglo sie tak dalej dzia, trzeba przyjaé a priori brak
jakiejkolwiek statosci. W zwigzku z tym Ewa Rodziewicz pisze, ze ,,zaréwno kultura,
jak i metafora pais-go i pedagogika, pedagogicznos$¢, pedagogie nie posiadajg utrwa-
lonej, zobiektywizowanej formy wyrazowej. Dokonujaca si¢ zmiana obejmuje nie tyl-
ko sposoby myslenia, ale prowokuje «zmiany calych podstaw bycia», zmieniajac takze
tigure i tropy myslowe metafory pais-go™'. Odczytujac to przeslanie przez pryzmat
Fleckowskiego stylu myslowego i roli pelnionej w nim przez praideg, mozna sformu-
fowa¢ wniosek, ze autorce udalo sie ustrzec topos pais-go przed dewaluacja i nadaé
mu nowa postaé cechujacy si¢ brakiem statosci i zmiennoscig takg sama jak oddziaty-
wania wychowawcze, ktérych dotyczy™.

4 Tamze, s. 33.

% Tamze, s. 37.

¥ Tamze, s. 39.

50 Tamze, s. 43.

1 Tamze.

52O ciaglej zywotnoéci toposu pais-ago jako zrddle inspiracji dla wyobrazni pedagogicznej
$wiadcza, moim zdaniem, publikacje Tadeusza Stawka i Michata Palucha. Obaj proponujg zrein-
terpretowanie funkeji pajdagogosa ina tej podstawie postulujg zmiang wspoélczesnego myslenia
i dziatania pedagogicznego w odniesieniu do instytucji edukacyjnych (T. Stawek, A jesli nie trzeba
sig uczyé..., Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2021, s. 7 i nast.; tenze, Nowhere Man.
O szkole, ktora sie waha, [w:] M. Mamet-Michalkiewicz (red.), Nauczyciele - nauczycielom. Prze-
strzenie edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2022, s. 11 i nast.) i wychowania
rodzinnego (M. Paluch, Narodziny rodzica - o byciu pedagogiem wlasnego dziecka, ,Uniwersyteckie
Czasopismo Socjologiczne” [w druku]).
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Doszukiwanie si¢ jezykowego zrddla polskiego leksemu (wyrazu) pedagogika
w niemieckim slowie Pidagogik zmienia w rodzimej literaturze pedagogicznej nie
tylko tradycyjny sposéb przedstawiania rodowodu pedagogiki jako nauki, lecz réw-
niez jej zakresu przedmiotowego. Mimo ze linia pajdetyczna przewaza tez w peda-
gogice niemieckiej, zgodnie ze wskazaniem Winfrieda Bohma nalezaloby zwrdci¢
uwage na lini¢ pajdeutyczna, ktéra umozliwila powstanie w dwu ostatnich dekadach
XVIII wieku nowego stylu myslowego. Jak zwrdocono uwage w pierwszym punkcie,
przelom polegal na zasadniczej zmianie w podejéciu do oddzialywania wychowaw-
czego. Zamiast linearnej wspoélzaleznosci migdzy wychowaniem (Erziehung) a ksztal-
ceniem (Bildung) zaproponowano polaczenie komplementarne, ktérego pierwo-
wzorem byta starozytna idea wychowania jako ksztalcenia (paideia hos paideutike).
W tym opracowaniu pozostawiam nierozstrzygniete pytanie: Na ile mozna méwié
o ciggloéci miedzy osiemnastowiecznym niemieckim leksemem (wyrazem) Paideia
a starogreckim stowem paideia? Wydaje mi si¢, Ze rozwigzanie tej sprawy nie zmieni
faktu, ze pod koniec XVIII wieku w wielu krajach éwczesnej Europy réwnoczesnie
przejawila si¢ nowoczesnos¢ pedagogiczna, u ktérej podwalin spoczywa topos pajde-
ja. Topos ten przenikal do naszego kraju réznymi drogami, a jedng z nich byta nowa
dyscyplina wiedzy oznaczana nazwg Pidagogik, w ktorej przywrocona zostata pamie¢
o starozytnej idei paidei i rGwnoczesnie przeksztalcona zgodnie ze zmienionymi wa-
runkami®. Z pomocg Platonskiej metafory jaskini i jej interpretacji wyjasniam poni-
zej istote toposu pajdeja.

W siédmej ksiedze Paristwa Platon ukazal sens antycznej paidei przy uzyciu ob-
razu jaskini i kajdaniarza, ktory odbywa droge ksztalcenia. W jej trakcie wykonuje
on dwie $cile ze sobg powigzane czynnosci. Pierwsza polega na zmianie w kierun-
ku wlasnego patrzenia i myslenia, druga za$ na skfanianiu innych do tego samego.
W obu wypadkach nie chodzi o podleganie wychowaniu ani o wywieranie wplywu
wychowawczego na innych, lecz o czynnosci, ktore oznaczam leksemem (wyrazem)
(samo)ksztatcenie®*. Implikuje on tranzycje*, w ktérej odbiorca oddzialywan wycho-
wawczych sam dokonuje w sobie zmian o charakterze autoformacyjnym. Bledem
byloby sadzi¢, ze do tych zmian nie potrzebuje rodzica/opiekuna/pedagoga/wycho-
wawcy/nauczyciela. Wprost przeciwnie — potrzebuje w stopniu koniecznym i wlasnie
koniecznos¢ zestrojenia zewnetrznych oddzialywan wychowawczych i wewnetrznego
(samo)ksztalcenia znajduje swoj wyraz w toposie pajdeja.

3 'W. Bohm, Pddagogik..., dz. cyt., s. 771-784.

** Przez (samo)ksztalcenie rozumiem autonomiczne i osobotwodrcze dzialanie podmiotu ucza-
cego sig. J. Gara, D. Stepkowski, Forma myslenia i dziatania pedagogicznego a doswiadczenie para-
doksalnosci (samo)ksztatcenia, ,,Studia z Teorii Wychowania” 2024, nr 1(46), s. 9-29, http:/dx.doi.
org/10.5604/01.3001.0054.4420

% Lac. transire znaczy ‘przej$¢, ‘przechodzi€. Stownik jezyka taciriskiego, oprac. K. Kumaniecki,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1975, s. 507-508.
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Na tle powyzszej interpretacji warto postawi¢ pytanie: Dlaczego pedagogika jako
nauka kojarzona jest raczej z wywieraniem wpltywu wychowawczego przez rodzica/
opiekuna/pedagoga/wychowawce/nauczyciela  na dziecko/podopiecznego/wycho-
wanka/ucznia w celu uformowania go zgodnie z idealem uznawanym za wlasciwy
przez tego pierwszego niz z poszukiwaniem sposobéw wywolania (samo)ksztatcenia
u dziecka/podopiecznego/wychowanka/ucznia? Przynajmniej cz¢$ciowej odpowie-
dzi moze dostarczy¢ uwzglednienie hegemonii toposu pais-go nad toposem pajdeja®.
W nastepnym punkcie kieruje uwage na inne jeszcze konsekwencje, ktére wynikaja
z tego faktu dla wspoétczesnej pedagogiki jako nauki.

3. Wybrane konsekwencje supremacji modelu pajdetycznego

Z przeprowadzonych do tej pory rozwazan wynika, ze pedagogiczny kolektyw my-
$lowy ma do dyspozycji dwa modele myslenia i dzialania pedagogicznego. Pierwszy
z nich mozna nazwa¢ pajdetycznym, drugi — pajdeutycznym. W modelu pajdetycz-
nym etymologie wyrazu specjalistycznego (terminu) pedagogika wyjasnia si¢ przez
odwotanie do antycznej nomenklatury greckiej, eksponujac w niej kwestie wychowa-
nia rozumianego jako prowadzenie dziecka (chlopca), co zawiera sie w toposie pa-
is-go. U podstaw drugiego modelu lezy znacznie krotsza linia etymologiczna, a jego
nazwa odsyla do starogreckiego leksemu (wyrazu) paideutike, ktory — jak podatem
powyzej — pochodzi od Platona. Etymologicznie przydawka ,,pajdeutyczny” miesci
w sobie wskazanie nie tylko na paideutike, lecz réwniez paideia, niemniej jednak
dobrze oddaje nowozytng zmian¢ w mysleniu i dzialaniu pedagogicznym, zgodnie
z ktérg w centrum uwagi znalazl sie fenomen (samo)ksztalcenia jako aktywnosci
wsobnej odbiorcy oddziatywan wychowawczych. Z naciskiem chciatbym podkresli¢,

% Za potwierdzenie braku tozsamosci miedzy toposem pais-ago a powstalym w nowoczesno-
$ci pedagogicznej toposem pajdeja uwazam to, w jaki sposéb Werner Jaeger przedstawil rozumie-
nie paidei we wczesnym chrzescijanistwie. W ostatnim wykladzie na ten temat stwierdzit, ze: ,;To,
co w greckiej paidei bylo ksztaltowaniem - morphosis — ludzkiej osobowosci, teraz staje si¢ dla
chrze$cijan metamorphosis® (W. Jaeger, Wczesne chrzescijaristwo i grecka paideia, przet. K. Bielaw-
ski, Wydawnictwo Homini, Bydgoszcz 1997, s. 106). Czynnikiem wywolujacym efekt meta byta,
jego zdaniem, ,nowa religia’, ktéra stanowita jedynie ,wariant chrzescijanski, uksztaltowany wedtug
wzorcow klasycznych” (tamze). Odnoénie do dalszych loséw tego stylu myslowego Werner Jaeger
wskazal jedynie, Ze ,,owa chrzeécijariska forma greckiej paidei oddzialywata na $wiat lacinski [...].
Szczegbly tego wielkiego procesu sg w duzej mierze jeszcze niezbadane, ale mozna przeéledzi¢ linie
ich rozwoju w $redniowieczu; poczawszy od renesansu linia przewodnia prowadzi prosto do Ojcéw
Kosciola z czwartego wieku po Chrystusie i do ich idei ludzkiej godnosci, przemiany i odrodzenia
w Duchu Swietym. [...] Kiedy spojrze¢ na problem pod tym katem, jasne sie staje, ze zagadnie-
nie [paidei wczesnego chrzedcijanistwa — dop. D.S.] [...] to nie tylko ostatni rozdzial historii ideatu
greckiej paidei w poznych czasach greckiego swiata starozytnego, ale takze prolog do historii jej $re-
dniowiecznych, tacifiskich transformacji” (tamze, s. 107-108). Z rozwazai Wernera Jaegera mozna
wysnu¢ wniosek, ze cechg wspolna wszystkich transformacji (nie tylko tych $redniowiecznych, lecz
réwniez pdzniejszych) byta wiernos¢ stylowi myslowemu opartemu na toposie pais-ago.
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ze nie chodzi mi o pajdocentryzm, w ktérym role oséb odpowiedzialnych za wycho-
wanie redukuje sie do opieki nad samorzutnym rozwojem dziecka”, lecz o komple-
mentarne powigzanie zakreséw wychowania i (samo)ksztalcenia, tak zeby wszelkie
oddzialywania wychowawcze byly skierowane na podmiot w celu umozliwienia mu
tranzycji w oméwionym powyzej sensie jako (samo)ksztalcenie.

Zasygnalizowana w zakonczeniu poprzedniego punktu hegemonia modelu paj-
detycznego powoduje wielorakie konsekwencje, ktére warto doglebnie przebadal.
W tym miejscu skupiam sie na trzech. Pierwsza dotyczy kwestii naukowego statu-
su pedagogiki. Wedlug Bogdana Suchodolskiego umiejetnosci pajdagogosa mia-
ty charakter stricte praktyczny i dlatego nie da si¢ ich zaliczy¢ do zadnej dyscypliny
naukowej — ani takiej, w ktorej nazwie wystepuje greckie stowo logos, na przyklad
socjo-logia, polito-logia, ani zawierajacej stowo grapho (‘pisz¢, ‘opisuj¢’), na przyktad
geo-grafia®. Co prawda, Bogdan Suchodolski przyznaje, ze ,,do$¢ znacznie zatarly
sie juz roznice miedzy naukami nazywanym w ten dwojaki sposdb, ale utrzymuje si¢
wciaz tradycja takiego nazywania dyscyplin naukowych”. Nie chodzi mi bynajmniej
o dyskutowanie z tg tradycja, lecz o wynikajace z niej implikacje. Naswietlit je Bogu-
staw Sliwerski, ktory przyznaje, ze nazwa ,,pedagogika” nie jest zbyt szczesliwa, gdyz
oznaczana nig nauka jest jedynie ,agogika” (od stgr. ago — ‘prowadz¢’), a nie ,,logia”
(od stgr. logos - ‘rozum, ‘wiedza’)®. Moim zdaniem oznacza to, Ze wywodzenie wyra-
zu specjalistycznego (terminu) pedagogika z pajdetycznej linii etymologicznej podsu-
wa mimowolnie mys$l o nizszym statusie naukowym wiedzy pedagogicznej. Wydaje
sie, ze ta mysl funkcjonuje jako utrwalony stereotyp nie tylko wéréd pedagogéw jako
kolektywu myslowego, lecz réwniez w $wiadomosci powszechne;.

Druga konsekwencja odnosi si¢ do zastanawiajacej awersji wobec rzekomo nad-
miernego akcentowania znaczenia dziecka/podopiecznego/wychowanka/ucznia
w dziataniu pedagogicznym. Takg awersje dostrzegam nie tylko u autoréw otwarcie
krytykujacych pajdocentryzm, lecz réwniez tych, ktorzy pisza o tym w bardziej zawo-
alowany sposéb®’. Odczytanie tego przez pryzmat toposu pais-ago ulatwia zrozumie-
nie ukrytych przestanek, ktore wynikaja niewatpliwie z mniej lub bardziej uswiado-
mionej afirmacji modelu pajdetycznego.

7 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 2007, s. 218-219.

% B. Suchodolski, Zagadnienia podstawowe..., dz. cyt., s. 36; tenze, Trzy pedagogiki, Nasza
Ksiegarnia, Warszawa 1970, s. 11-12.

»* B. Suchodolski, Trzy pedagogiki, dz. cyt., s. 12.

% B. Sliwerski, Pedagogika jako nauka, dz. cyt., s. 15.

¢! Przykladem tego jest pochodzaca od Bogdana Suchodolskiego krytyka koncepcji pedago-
gicznej Jana J. Rousseau za to, ze wychowanie zréwnuje z biernym przygladaniem si¢ samorzutne-
mu rozwojowi dziecka (B. Suchodolski, Trzy pedagogiki, dz. cyt., s. 35-75). Z podobng oceng mozna
sie spotkaé w wielu opracowaniach pedagogicznych.
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Do wyjasnienia trzeciej konsekwencji konieczne jest odwolanie do inwolucji,
anawet kasacji leksemu (wyrazu) ksztalcenie w jezyku pedagogiki polskiej®. Jako
logiczne nastepstwo tego nalezy odczytywaé stwierdzenie Zbigniewa Kwiecinskie-
go i Bogustawa Sliwerskiego, ze: ,,Pedagogika jest nauka o wychowaniu (ksztatceniu,
edukacji). O przedmiocie pedagogiki méwimy zamiennie i réwnoczesnie: wychowa-
nie, ksztalcenie, edukacja, poniewaz terminy te - w szerokim znaczeniu - sg blisko-
znaczne”®. Mamy tutaj do czynienia z do$¢ arbitralnym ustanowieniem trzech ho-
moniméw. Co prawda, autorzy wskazuja, Ze przestanka, ktdra sklonita ich do takiego
potraktowania wymienionych trzech terminéw, jest chaos terminologiczny w szeroko
pojmowanej sferze edukacji w naszym kraju. Warto jednak zastanowi¢ si¢ nad innym
jeszcze mozliwym powodem ustawienia w jednej linii lekseméw (wyrazéw): wycho-
wanie, ksztatcenie i edukacja. Warunkiem koniecznym do tego jest, moim zdaniem,
afirmacja modelu pajdetycznego jako schematu my$lenia i dziatania pedagogicznego.
Jak zaznaczono w pierwszym punkcie, u podstaw tego schematu lezy wychowanie ro-
zumiane jako ‘prowadzenie dziecka’

Zakonczenie

Z przeprowadzonych analiz wylaniajg si¢ dwa jezykowe obrazy pedagogiki. Repre-
zentuja one odmienne sposoby patrzenia na rzeczywisto$¢ pedagogiczng i opisywa-
nia jej z pomocy znakéw jezykowych. Opisy te da sie przyporzadkowaé w zalezno$ci
od uobecniajacych si¢ w nich toposéw do modelu pajdetycznego i pajdeutycznego.
Temu dychotomicznemu podziatowi nadaje znaczenie przede wszystkim analityczne.
Moim zdaniem z jego pomocg da si¢ jasno rozrézni¢ myslenie i dziatanie pedagogicz-
ne ukierunkowane na ksztaltowanie i (samo)ksztalcenie odbiorcy oddzialywan wy-
chowawczych. Nierzadko oba te kierunki traktuje si¢ jako pedagogicznie koherentne,
nie zwazajac na ich odmiennos¢ ontologiczng i praktyczna. Prowadzi to do koncypo-
wania i realizowania oddzialywan wychowawczych w modelu pajdetycznym z zamia-
rem wywolania skutkéw wiasciwych dla modelu pajdeutycznego.

Najwazniejszym wnioskiem, ktéry wynika z przeprowadzonego badania, jest po-
trzeba odnowienia rozumienia leksemu (wyrazu) ksztatcenie. W polskiej pedagogice
taczy sie go zazwyczaj z toposem pais-ago tak w postaci afirmacji, jak i negacji czyn-
nosci ksztaltowania dziecka/podopiecznego/wychowanka/ucznia przez rodzica/opie-
kuna/pedagoga/wychowawce/nauczyciela. Tymczasem pedagogiczna historia tego
wyrazu specjalistycznego (terminu) taczy si¢ nierozerwalnie z poczatkami myslenia

62 D. Stepkowski, Archaeology of the term “ksztatcenie”. On the history of the 20th century Polish
systematic educational science, ,Filozoficzne Problemy Edukacji” 2020, nr 1, s. 23-40, http://dx.doi.
org/10.4467/25450948FPE.20.002.12940

6 7. Kwieciniski, B. Sliwerski, Wistep, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Pod-
recznik akademicki, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2019, s. 7.
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i dziatania pedagogicznego w nowoczesnym sensie, a wigc z uwzglednieniem (samo)
ksztalcenia jako obiektu oddzialywan wychowawczych®.
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Chcialbym wyrazi¢ moja ogromng wdzigczno$¢ Panu prof. ucz. dr. hab. Marcino-
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¢ Z pewnym zaskoczeniem mozna dopatrze¢ sie rowniez w tej sprawie podobiefistwa mie-
dzy nowoczesnoscia pedagogiczng a péznoantyczng pedagogika grecka. W jezyku starogreckim
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nika odczasownikowego plattein wskazanego przez Wernera Jaegera jako odpowiednik ,terminu
«ksztalcenie» w jego wlasciwym sensie” (W. Jaeger, Paideia, dz. cyt., s. 37).
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Two linguistic representations of pedagogy

Abstract: In this article two linguistic representations of pedagogy contained in two dif-
ferent lines of explaining the etymology of the Polish lexeme (word) pedagogika are dis-
cussed The aim of the research is to bring to light the toposes used in the course of prac-
ticing pedagogy on the basis of two different etymological lines, to identify the models
of pedagogical thinking and acting constituted on these toposes and to pay attention
to the consequences arising for the contemporary understanding of the identity of ped-
agogy as a science.

A secondary source search method and historical-critical discourse analysis were used
to conduct the study. After analysing the research material it was found that when ex-
plaining the etymology of the Polish lexeme (word) pedagogika the paidetic line domi-
nates, while the paideutic line is almost unknown. The former uses the pais-ago topos,
while the latter uses the paideia topos. Over the first topos, the pais-ago model is over-
built, over the second the paideutic model. As a result of the unquestionable domination
of Polish pedagogical thought by the first of these models, the stereotype of the low sci-
entific status of pedagogy is transmitted from one generation to the next, approaches that
valorise the role of the child/ward/pupil/student in pedagogical action are distrusted and
differences between pedagogical terms are eliminated.

Keywords: pedagogy, education, paideia, Linguistic World Representation
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Streszczenie: Zmienno$¢ wspolczesnego $wiata stawia nowe, nietatwe wyzwania przed
szkola jako instytucja edukacyjna oraz przed nauczycielem, poniewaz generuje bardzo
wazng potrzebe dopasowania procesu ksztalcenia iwychowania mlodego pokolenia
do dynamiki zachodzacych przeobrazen.
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nowe, niefatwe zadania oraz wyzwania determinujace konieczno$¢ permanentnego po-
szerzania dotychczasowego katalogu jego powinnosci zawodowych. Od wspdlczesnego
pedagoga oczekuje sie podejmowania wielu réznorodnych dziatan o charakterze nowa-
torskim, a nawet eksperymentalnym, co jednoczes$nie wymaga ciagtego doskonalenia za-
wodowego zmierzajacego do osiggniecia nauczycielskiego profesjonalizmu, stanowigcego
kluczowy czynnik determinujacy jakos¢ proceséw edukacyjnych w dynamicznie zmie-
niajacym sie, coraz bardziej wymagajacym $wiecie.

Celem niniejszego artykulu jest analiza kluczowych aspektéw profesjonalizmu wspét-
czesnego nauczyciela w kontekscie potrzeb oraz wymagan wspélczesnych czaséw oraz
z uwzglednieniem niejednoznaczno$ci oraz niedookreslonosci pracy pedagogiczne;.
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Wspdlczesna edukacja podlega ciaggtym, dynamicznym zmianom, wynikajacym za-
réwno z rozwoju technologii, jak i nowych wyzwan spolecznych ze strony wszystkich
uczestnikéw procesu edukacyjnego. Wyzwania te czynig nieaktualnymi tradycyjne
formy pracy pedagogicznej i modyfikuja nauczycielski warsztat pracy, generujac po-
trzebe ksztaltowania nowych kompetencji zawodowych, ktére pozwolityby wyelimi-
nowa¢ formy wychowania adaptacyjnego i zastapi¢ je wychowaniem innowacyjnym
oraz antycypacyjnym, inspirujagcym do wspdttworzenia przysztosci.
Wymagania stawiane przed nauczycielami generuja konieczno$¢ rozszerzenia
dotychczasowego katalogu ich powinnosci zawodowych. Od wspdlczesnego
pedagoga oczekuje sie¢ bowiem podejmowania wielu réznorodnych dziatan
innowacyjnych i o charakterze eksperymentalnym. Inaczej méwiac, podstawo-
wym filarem jego pracy powinno by¢ nowatorskie i dostosowane do potrzeb
otaczajacej rzeczywistosci podejscie do proceséw wychowania i ksztalcenia
mlodego pokolenia'.

Konieczno$¢ ciaglego doskonalenia kompetencji oraz umiejetnosci nauczyciel-
skich wynika takze ze specyfiki pracy pedagogicznej, ktéra nie jest czytelna ijed-
noznaczna na tyle, aby mozna bylto trafnie przewidywaé koncowe skutki podej-
mowanych dzialan oraz dokonywanych wyboréw. Nauczyciele, chcac sprosta¢ tym
wszystkim wymogom, musza posiada¢ nie tylko wysokie kompetencje merytoryczne,
ale takze umiejetnosci pedagogiczne, etyczne, adaptacyjne oraz wiele innych, co prze-
klada si¢ na istote profesjonalizmu nauczycielskiego.

Profesjonalizm nauczyciela jest fundamentem skutecznej edukacji i obejmuje za-
réwno kompetencje merytoryczne, dydaktyczne, jak i interpersonalne. Jego kluczo-
wym wyznacznikiem jest zdolno$¢ do skutecznego wspierania uczniéw w ich rozwoju
przy jednoczesnym zachowaniu najwyzszych standardéw etycznych i zawodowych.
Nalezy mie¢ $wiadomo$¢, ze profesjonalizm w tym zawodzie nie jest stanem osig-
gnietym raz na zawsze, lecz dynamicznym procesem, ktéry wymaga ciaglego rozwoju
i zaangazowania. Stanowi bowiem kluczowy czynnik determinujacy jakos¢ procesu
edukacyjnego i tym samym oddzialuje na rozwdj i wychowanie mtodego pokolenia.

Profesjonalizm nauczyciela - rozumienie i kluczowe aspekty

Profesjonalizm nauczyciela mozna okresli¢ jako zbidr kwalifikacji, umiejetnosci oraz
postaw, ktdre umozliwiajg skuteczne realizowanie procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego. Obejmuje nie tylko wiedze merytoryczng, ale takze umiejetnodci jej przeka-
zywania, budowania relacji z uczniami, dostosowywania metod nauczania do indy-
widualnych potrzeb edukacyjnych mlodego czlowieka oraz wiele innych aspektéow

' G. Cecelek, Wokét podstawowych zagadnieri pedeutologii, Difin, Warszawa 2023, s. 10-11.
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zwigzanych z potrzebami generowanymi przez zmienne czasy oraz specyfike pracy
nauczycielskiej cechujacej si¢ niedookreslonoscig i niejednoznacznoscia.

Wedlug Joanny Madalinskiej-Michalak? w potocznym rozumieniu okre$lenia
»profesjonalizacja” i ,,profesjonalizm” sg stosowane czesto zamiennie, gdy tymczasem
literatura przedmiotu® pokazuje, ze sg to dwa rdézne terminy, poniewaz profesjonali-
zacja to proces, w ktorego toku zawdd przeksztalca si¢ w profesje, a profesjonalizm
stanowi o jako$ci wykonywanej pracy. W rozumieniu autorki termin ,,profesja” ma
najczesciej pozytywny wydzwiek i z reguly odnoszony jest do zawodow, ktére ciesza
sie szczegdlnym uznaniem spolecznym, gdyz zawodom spolecznie kwalifikowanym
jako profesje, a w szczeg6lnosci jako ,,zawody zaufania publicznego’, spoteczenstwo
stawia wysokie wymogi, przede wszystkim chodzi o posiadanie bardzo wysokich
kwalifikacji fachowych, permanentne doskonalenie umiejetnosci, uzupetnianie zaso-
bu wiedzy fachowej oraz bardzo wysokie wymogi etyczne.

Jolanta Szempruch podkreéla, ze profesjonalne przygotowanie do wykonywania
pracy zawodowej jest rownoznaczne z wysokim poziomem przygotowania technicz-
nego, praktycznego oraz teoretycznego, z dysponowaniem specjalistyczng wiedza
oraz posiadaniem umiejetno$ci operowania nig i stosowania jej w praktyce, a takze
z posiadaniem kompetencji do prowadzenia merytorycznej dyskusji i debaty z odpo-
wiedzialnymi profesjonalistami, przejawiajgcymi wlasng autonomie w realizowaniu
zadan zawodowych*.

Ciekawe podejscie do rozumienia pojecia profesjonalizmu prezentuje takze Bo-
gustawa D. Golebniak, wedlug ktdrej ,,profesja w tradycyjnym tego stowa znaczeniu
oznacza ten rodzaj (dziedzine) praktyki, ktora ma bardziej charakter publicznej stuz-
by dla publicznego dobra, niz zajmowania si¢ czyms$ (jakims przedmiotem) gléwnie
ze wzgledu na wymierne, materialne korzysci (osobiste profity)™. Autorka eksponuje
trzy podstawowe warunki ,bycia profesjonalistg™: bycie ekspertem na bazie wiedzy
teoretycznej po zdaniu egzaminu polegajacego na sprawdzeniu poziomu zaréwno
teoretycznych, jak i praktycznych obszaréw wiedzy oraz uzyskaniu kompetencji w za-
kresie profesjonalnego osadu; dbanie o utrzymanie osobistych standardéw w zakresie
wiedzy teoretycznej i praktycznej oraz zachowywanie dyscypliny i etycznosci w pracy
zawodowej; umiejetno$¢ demonstrowania dziatan, ktére sg nie tylko efektywne, ale
i zgodne z tradycja danej profesji®.

% ]. Madalinska-Michalak, Profesjonalizm nauczyciela, ,Meritum. Mazowiecki Kwartalnik
Edukacyjny” 2014, nr 1.

* E. Hoyle, Teaching: Prestige, status and esteem, ,Educational Management & Administration”
2001, nr 29(2).

* J. Szempruch, W strong profesjonalizmu nauczyciela, ,Przeglad Pedagogiczny” 2019, nr 2,
s. 27.

> B.D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza - bieglos¢ - refleksyjnosé, Wydawnic-
two Edytor, Torun-Poznan 1998, s. 114.
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Joanna Madalinska-Michalak podkresla, ze ,,profesjonalizacja zawodu nauczy-
cielskiego odnosi si¢ zaréwno do warunkéw, jakie powinny zostaé spetnione, aby sta-
tus spoteczny zawodu nauczyciela byt coraz wyzszy, jak réwniez do wymagan, jakie
powinien spelnia¢ nauczyciel, aby mozna go byto nazywa¢ profesjonalistg™, w zwigz-
ku z czym nalezy uznad, ze ,profesjonalizacja zawodu nauczycielskiego odnosi si¢
do prestizu i statusu profesji nauczycielskiej, za$ profesjonalizm nauczyciela do jako-
$ci pracy i standardéw praktyki nauczycielskiej™.

W ujeciu Danuty Waloszek profesjonalizm nauczyciela wyraza sie przede wszyst-
kim w jakosci umiejetnosci wyboru, zrozumienia tresci i realizacji/tworzenia pro-
gramu tak zwanego autorskiego, planowania i organizowania warunkéw edukacji
tacznie, czyli w ramach posiadanych umiejetnosci projektujgco-innowacyjno-warsz-
tatowo-instrumentalnych’.

Wedtug Henryki Kwiatkowskiej profesjonalizm nauczycielski ma szczegdlny cha-
rakter, gdyz jego istota jest to, ze ,zwigzek nauczyciela z uczniem nie jest zwigzkiem
podmiotu z przedmiotem, lecz zwiazkiem dwoch oséb obdarzonych podmiotowo-
$cig’'®. Relacja wychowawcza sprawia jednak, ze uklad ten nie jest w pelni syme-
tryczny, ale czesto asymetryczny, poniewaz to nauczyciel przedstawia uczniowi oferte
procesu nauczanie-uczenie si¢ (oczywiscie z uwzglednieniem potrzeb i mozliwosci
wychowankéw) ijednoczesnie odpowiada za jego przebieg. Podstawa konstruowa-
nia profesjonalnej wiedzy jest sytuacyjne rozumienie zdarzen oraz badanie i analiza
wlasnej praktyki edukacyjnej. ,Ma tu znaczenie nie tyle aplikacja teorii w dziataniu
praktycznym, czego rezultatem sg konkretne umiejetnosci, uzyteczne w rozwigzywa-
niu sytuacji podobnych, ile namyst nad wlasnym dziataniem, ktére w zasadzie nie jest
powtarzalne”!. Wlasnie te nowe, niepowtarzalne i nieprzewidywalne sytuacje poja-
wiajgce sie w trakcie praktyki edukacyjnej, w ktérych nie da si¢ bazowa¢ na spraw-
dzonych i wyéwiczonych schematach, z jednej strony determinuja potrzebe wiedzy
profesjonalnej, a z drugiej stanowia wazna baze dla jej konstruowania.

Modele i koncepcje nauczycielskiego profesjonalizmu

W literaturze pedeutologicznej omawiane sg rézne koncepcje i modele profesjonali-
zmu.
Wirdéd koncepcji nauczycielskiego profesjonalizmu najczesciej wymieniane sa:

7 ]. Madalinska-Michalak, Profesjonalizm..., dz. cyt., s. 3-4.

8 Tamze, s. 3.

° D. Waloszek, Program w edukacji dzieci. Geneza, istota, kryteria, Wydawnictwo Akademic-
kie ,,Zak”, Warszawa 2005.

10 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008,
s. 169.

I Tamze, s. 185.
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« Koncepcja profesjonalnego osagdu Davida Trippa'? - zgodnie z nig osad ksztal-
tuje sie na podstawie indywidualnego odbioru okreslonego zdarzenia krytycz-
nego, ,ktore zaistnialo w przestrzeni szkoly (w klasie szkolnej, na korytarzu,
w pokoju nauczycielskim i nie tylko)”", polega najego zrozumieniu, wyja-
$nieniu i ocenie. Wiedza zdobyta dzigki ,,profesjonalnym osagdom” jest bliska
nauczycielowi, poniewaz to on ja konstruuje na bazie proceséw zachodzacych
w przestrzeni edukacyjnej oraz pogladéw i przekonan uczestnikéw procesu
edukacyjnego. Taka wiedza ma bardzo duzg warto$¢, stuzy bowiem przybliza-
niu teorii pedagogicznej do praktyki nauczania i wychowania'. Janina Janow-
ska'® podkredla, ze dla obiektywnego tworzenia osadéw konieczna jest wiedza
o uczniu, o warunkach pracy edukacyjnej, o sobie jako czlowieku i nauczycie-
lu, a takze wiedza na temat specyfiki rozwoju osobowosci nauczyciela, okresla-
na réwniez teorig samoaktualizacji nauczyciela.

« Koncepcja rozszerzonego profesjonalizmu Erica Hoylea'* - wyodrebniona
w wersji ,ograniczonej” (restricted) i ,poszerzonej” (extended) profesjonalno-
$ci. Tom Russell"” podkresla, ze nauczyciele, ktorych cechuje ,,ograniczony”
profesjonalizm w pracy zawodowej bazujg przede wszystkim na wlasnym do-
$wiadczeniu, nie odczuwajg oni potrzeby wspdétdzialania z innymi nauczycie-
lami oraz dzielenia si¢ informacjami, nie wychodza poza osobistg interpretacje
praktyki edukacyjnej. Z kolei nauczyciele charakteryzujacy sie ,,rozszerzonym”
profesjonalizmem bazuja w duzej mierze na intuicji, systematycznie poszerza-
ja swoja wiedzg¢ w kontekscie rozwazan teoretycznych, poszukuja kontekstow
aktualnych wydarzen spoteczno-politycznych, studiuja literature przedmiotu,
»ciagle doszkalajg sie, czytaja literature, wymieniajg poglady i doswiadcze-
nia z innymi nauczycielami™® Koncepcje Erica Hoylea rozwineli Lawrence

2 D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osgdu, WSIP,
Warszawa 1996.

B J.M. Lukasik, Edukacja nauczyciela refleksyjnego przez zdarzenia krytyczne, [w:] S. Kowal,
M. Madry-Kupiec (red.), Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela. W strong edukacji
spersonalizowanej, Wydawnictwo internetowe e-bookowo, Bedzin 2015, s. 51.

" H. Kwiatkowska, Pedeutologia, dz. cyt., s. 181.

15 J. Janowska, Samoaktualizacja w teorii i praktyce ksztatcenia nauczycieli, Uniwersytet Marii
Curie-Sklodowskiej, Lublin 1998, s. 15.

' E. Hoyle, Professionality, professionalism and the Control of Teaching, ,,Educational Review”
1974, nr 3(2).

7 T. Russell, Teacher's professional knowledge and the future of teacher education, ,Journal
of Teacher Education” 1993, nr 19(4/5), s. 205-215.

'8 A. Tomczak, Paradygmaty ksztalcenia nauczycieli edukacji dla bezpieczeristwa (proobronnej),
Polskie Towarzystwo Naukowe Kultury Fizycznej. Sekcja Kultury Fizycznej w Wojsku, Warszawa
2018, s. 95.
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Stenhouse'? (ujecie rozszerzonego profesjonalizmu jako badania wlasnego na-
uczania) oraz Donald Schon (autor koncepcji refleksyjnej praktyki)®.
Koncepcja rozszerzonego profesjonalizmu jako badania wlasnego - jej pro-
pagatorem jest Lawrence Stenhouse?. Podejscie to opiera si¢ na zalozeniu,
ze w toku prowadzenia systematycznych badan wlasnego dziatania w obszarze
wykonywanych czynnosci zawodowych, prowadzenia krytycznych analiz i wy-
ciggania konstruktywnych wnioskéw oraz wdrazania ich w procesie wspot-
pracy z innymi nauczycielami w praktyke edukacyjng nastepuje rozszerzanie
nauczycielskiego profesjonalizmu. Ten typ badan nosi miano tak zwanych
badan-w-dziataniu (action research). Lawrence Stenhouse podkreéla, ze na-
uczycielski profesjonalizm bazuje nie tyle na umiejetnym stosowaniu zdobytej
wczesniej, nadrzednej wiedzy, co na zdobywaniu umiejetnosci i sprawnosci
prowadzenia procesu zrozumienia $wiata, wtym wlasnej praktyki eduka-
cyjnej*>. Wazng ceche tej formy profesjonalizmu stanowi przyzwolenie przez
nauczyciela na obserwacje wlasnych dziatan w klasie, dokonywana przez ko-
legéw z pracy (w formie bezposredniej lub z wykorzystaniem nagran wideo)
oraz gotowo$¢ do tworczego wykorzystania rezultatow tych obserwacji w trak-
cie otwartej dyskusji. Takie podejscie umozliwia autonomiczny, profesjonalny
samorozwoj nauczyciela, co dokonuje sie poprzez systematyczne samostudio-
wanie i studiowanie wlasnej praktyki oraz testowanie osobistych idei poprzez
zastosowanie procedur badawczych w klasie szkolnej®.

Koncepcja refleksyjnej praktyki Donalda Schéna* - nazywana ,.epistemologia
refleksyjnej praktyki”. Refleksja ta jest rozumiana przez autora jako mecha-
nizm budowania zawodowego i osobistego rozwoju. Kluczowymi pojeciami
w tej koncepcji sg reflection on action - refleksja nad dzialaniem - oraz reflec-
tion in action, czyli refleksja w dziataniu. Zgodnie z tym podej$ciem profesjo-
nalista posiada umiejetno$ci krytycznego korzystania z wiedzy teoretycznej,
a poza tym wyposazony jest takze w umiejetnosci jej weryfikacji w kontek-
$cie zaistnialych sytuacji (réwniez trudnych i nieprzewidywalnych), tak wiec
fundament jego pracy zawodowej stanowi doswiadczenie budowane na bazie
wykonywania konkretnych czynno$ci. W rozumieniu Doroty Pankowskiej*

19

L. Stenhouse, An Introduction to Curriculum Research and Development, Heinemann, Lon-

don 1975.

20

24

B.D. Golebniak, Zmiany..., dz. cyt., s. 119.

L. Stenhouse, An Introduction, dz. cyt.

L. Stenhouse, Authority, Education and Emancipation, Heinemann, London 1983.

Tamze, s. 119.

D.A., Schon, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, Basic Books,

New York 1983.

25

D. Pankowska, Praca nauczyciela nad wlasnym rozwojem zawodowym, [w:] D. Pankowska,

T. Sokolowska-Dzioba (red.), Skuteczna edukacja szkolna w kontekscie zadari nauczyciela-wycho-
wawcy, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2015, s. 309.
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refleksyjny praktyk w obszarze pracy pedagogicznej wykorzystuje trzy rodzaje
refleksji: refleksje w dziataniu wystepujaca w fazie planowania i konceptuali-
zacji dziatania, refleksje nad dzialaniem, ktéra stanowi krytyczne spojrzenie
na temat aktywnos$ci w czasie jej trwania, oraz refleksje filozoficzna, bedaca
diugotrwalym procesem tworzenia osobistej teorii nauczania i wychowania.

+ Koncepcja nowego profesjonalizmu Johna Elliota?® — kontynuacja idei gloszo-
nych przez D. Schona. Podstawowe jej zalozenia obejmujg trzy gléwne aspekty:
uwzglednianie kontekstu w procesie programowania edukacji (zwtaszcza w do-
bie szybkich przemian); rozpoznawanie potrzeb wychowankéw oraz wspot-
dzialanie z nimi i wezuwanie si¢ w ich problemy; oparcie si¢ na wiedzy profe-
sjonalnej zaréwno typu ,wiem, z¢”, jak tez wiedzy procesualnej ,wiem, jak”

« Koncepcja profesjonalnego artyzmu Delli Fish*” — opiera si¢ na zalozeniu,
ze nauczanie nalezy traktowa¢ nie jako czynno$¢ naukows, czyli techniczno-
-racjonalna, lecz jako jedng ze sztuk, ktéra wymaga dziatan tworczych, rozu-
mianych jako gotowo$¢ do stalego uczenia si¢ poprzez dziatanie oraz dzieki
refleksji. Bogustawa D. Gotebniak uwaza, zZe koncepcja profesjonalnego arty-
zmu bazuje na zalozeniu, ze ,teoria jest zawarta w praktyce i ze rozwdj jednej
warunkuje, wspotwyznacza rozwoj drugiej” 2.

o Amerykanska wizja ,mocnego” profesjonalizmu - profesjonalizm w wymia-
rze ,artykulatywnym’, ,operacyjnym” i ,politycznym”. Artykulatywny wymiar
»mocnego” profesjonalizmu odnosi si¢ do mozliwosci wyrazania wyznawanej
ideologii edukacyjnej, czyli odpowiedzi na pytania: ,,Kogo i dlaczego chce edu-
kowac¢? Jakiego rodzaju (albo czyja) wiedz¢ uwazam za najbardziej wartoscio-
wa?”. Wymiar operacyjny wigze si¢ z aspektami programowymi i edukacyjny-
mi. Istotg jest tutaj nawigzywanie do historycznych i kulturowych kontekstéw
w celu podjecia odpowiedniej strategii edukacyjnej. Kolejnym aspektem tej
koncepcji jest zwracanie uwagi, aby podczas ksztalcenia praktyka byta powig-
zana z teorig. W obszarze wymiaru politycznego podkresla sie, ze edukacja za-
wsze podlegata wplywom polityki. Czasami bardziej docenia si¢ oddziatywa-
nie na nauczyciela jako na realizatora okreslonej polityki, przekaziciela wiedzy
i kultury, anizeli na profesjonaliste realizujacego wlasng wizje edukacyjna®.

» Koncepcja ksztalcenia wielostronnego Wincentego Okonia® - opiera si¢ na za-
tozeniu, ze cztowieka charakteryzuja trzy dziedziny aktywnoéci: intelektualna,
emocjonalna oraz praktyczna. Aktywnos¢ intelektualna bazuje na poznawaniu

% J. Elliott, A Model of Professionalism and its Implications for Teacher Education, ,,British Edu-
cational Research Journal” 1991, nr 17.

7 D. Fish, Ksztatcenie poprzez praktyke, Wydawnictwo CODN, Warszawa 1996.

% B.D. Golebniak, Zmiany edukacji. .., dz. cyt., s. 133.

2 Tamze, s. 139-140.

3% 'W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, War-
szawa 1987, s. 221.
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$wiata i siebie samego poprzez przyswajanie wiedzy przyrodniczej i spotecznej
przy pomocy nauczyciela badz samodzielnie. Aktywnos$¢ emocjonalna taczy
sie z przezywaniem réznych wartoséci poznawczych, moralnych, spotecznych,
estetycznych. Ma na celu ,wytworzenie” przez ucznia wlasnego systemu warto-
$ci. Z kolei aktywno$¢ praktyczna przejawia sie¢ w poznawaniu przez jednostke
wiedzy o rzeczywistosci oraz jej wdrazaniu w praktyke codziennego funkcjo-
nowania, stanowi wiec fundament przygotowania wychowanka do rozwiazy-
wania réznych nowych sytuacji, réwniez problemowych.

Iwona Jazukiewicz eksponuje potrzebe pewnej otwartosci, czyli ,,niedomknie-
tego” profesjonalizmu, ze wzgledu na nieprzewidywalno$¢ i nieokreslono$¢ sytuacji
edukacyjnych nauczyciela, podkreslajac, ze ,,umiejscawianie profesjonalizmu w ktd-
rymkolwiek jednym modelu jest niewystarczajace™!. W zwiagzku z powyzszym, po-
wolujgc si¢ na Henryke Kwiatkowska* oraz Bogustawe D. Golebniak®, autorka do-
puszcza pewne programowe ,,nieprzygotowanie” nauczyciela, ktore nie jest brakiem
profesjonalizmu, lecz nastepstwem specyfiki pracy nauczyciela®.

Wisréd najczesciej wymienianych w literaturze modeli profesjonalizmu Jolanta
Szempruch® wymienia:

« model tradycyjny, bazujacy na powigzaniu profesjonalizmu z charakterem

stuzby publicznej,

« model quasi-tradycyjny, akcentujacy umiejetno$¢ aplikacji wiedzy teoretycz-
nej w praktyce,

« nowy profesjonalizm, wyrdzniajacy sie calosciowoscig i kontekstualizmem,
rozumieniem, wspdlpraca, otwarta komunikacja, nieustannym poszukiwa-
niem i przeksztalcaniem osobistej teorii edukacyjnej oraz etycznoscig; madre
nauczanie, cechujace sie jednoscig myslenia i dzialania oraz prowadzeniem ba-
dan krytycznych typu praxis, czyli od refleksji przez krytyke do dzialania.

Marco Snoek’, holenderski badacz proceséw profesjonalizacji nauczania, w na-
mysle nad praktyka nauczycielskg eksponuje nastepujace podejscia do profesjonali-

31 1. Jazukiewicz, Wymiary profesjonalizmu wspélczesnego nauczyciela, ,Problemy Profesjolo-
gii” 2017, nr 2, s. 66.

2 H. Kwiatkowska, Wprowadzenie w problematyke obrad, [w:] M.M. Urlinska, A. Uniewska,
J. Horowski (red.), ,,Po zycie siggac nowe..”. Teoria a praktyka edukacyjna, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2012, s. 469.

% B.D. Golebniak, Miedzy naturalnym eksperymentowaniem a przygodnym aktywizmem.
»Rewitalizacja” bada# w dziataniu w ,,przefomowej przyszlosci”, [w:] M.M. Urlifiska, A. Uniewska,
J. Horowski (red.), ,,Po zycie sigga¢ nowe...”. Teoria a praktyka edukacyjna, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2012, s. 491.

* 1. Jazukiewicz, Wymiary profesjonalizmu..., dz. cyt., s. 66.

* J. Szempruch, W strong profesjonalizmu..., dz. cyt., s. 27.

% M. Snoek, Theories on and concepts of professionalism of teachersand their consequen-
ces for the curriculum in teacher education, http://www.hva.nl/kenniscentrum-doo/wp-content/

uploads/2012/04/Theories-on-and-concepts-of-professionalism-Hungarian-publication.pdf  [do-
step: 20.12.2019]; J. Szempruch, W strong profesjonalizmu. .., dz. cyt., s. 28; B.D. Golebniak, B. Za-
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zmu, w ktorych widoczne sg ciggte zmagania dyskursu zarzadzania z dyskursami au-
tonomii i etycznosci:

Podejscie klasyczne - ,,podzial na profesje i «nie-profesje» przebiega na pod-
stawie nastepujacych kryteriéw: autonomia, kontrola w obszarze wymagan
stawianych czlonkom profesji, zaufanie publiczne wyznaczone przyjetym
w danej profesji kodeksem etycznym, mocne akademickie podstawy praktyko-
wania, niezalezno$¢ polegajaca na tym, ze czlonkowie profesji nie maja statych
kontraktow, sg niezalezni albo samo si¢ zatrudniajacy”™. Taki sposéb myslenia
o profesji zaczyna si¢ coraz bardziej dezaktualizowaé na rzecz modeli alterna-
tywnych.

Podejscie menedzerskie — profesjonalizm w tym kontekscie nie jest definio-
wany na podstawie poréwnywania z profesjami idealnymi, ale oznacza ,,bu-
dowanie jakosci profesjonalnego dzialania i wlaczanie si¢ w debate publiczna
dotyczaca wladzy, wplywu, statusu oraz transakcji dotyczacej warunkéw pra-
cy i profesjonalnej autonomii”*. Profesjonalizacja w tym podejséciu ,,0znacza
z jednej strony rozwijanie wiedzy stanowiacej podstawe profesji, doskonalenie
standardéw dziatania i definiowanie kodéw etycznych akcentujgcych wartosé
profesji”®, z drugiej strony chodzi o podejmowanie dziatan majacych na celu
selekcjonowanie dostepu do danej profesji oraz tworzenie okre§lonych mecha-
nizmoéw kontroli i samokontroli.

Profesjonalizm kolektywny (demokratyczny) — determinowany przez oczeki-
wania ponowoczesnego i neoliberalnego spoleczenstwa, takie jak: postepujaca
w szybkim tempie globalizacja, zmieniajacy si¢ rynek pracy, konkurencyjnos¢.
Koncepcja ta eksponuje efektywnos¢ i rozliczalno$é, akcentuje innowacje i do-
skonalenie, a takze konieczno$¢ rewitalizacji badan w dzialaniu i jako$ciowych
studiow przypadkéw. ,,Szczegolnie docenia si¢ dynamiczne, innowacyjne pro-
fesje, ktorych czlonkowie prowadza refleksje nad wlasng praktyka i wnosza
wkiad do rozwoju profesji jako caloéci. Przyjmuje si¢ coraz szerzej, ze wiedza
stanowigca podstawe profesjonalnego dziatania pochodzi nie tylko z akade-
mii czy/i naukowych podrecznikéw. Bywa réwniez rezultatem tzw. malych
bada™. Podstawa tej koncepciji jest takze wspdlpraca ,,obudowujacych do-
$wiadczenia i wlaczajacych refleksje praktykow™!.

Profesjonalizm organizacyjny — podstawa odrdznienia profesji od ,,nie-pro-
fesji” staje si¢ tu wpisanie wjedng z trzech logik rzadzacych wspolczesnym

morska, Nowy profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka — przestrzeri rozwoju, Dolnoslaska
Szkota Wyzsza, Wroctaw 2014, s. 34-39.
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rynkiem pracy: logike wolnego rynku, logike biurokracji lub logike profesjo-
nalizmu. Koncepcja ta akcentuje $cisty zwigzek miedzy autonomia, kompeten-
cja i zaufaniem*.

o Perspektywa etyczno-altruistyczna - akcentuje etyczny i altruistyczny charak-
ter profesji, opierajac si¢ na publicznym zaufaniu bazujacym na rygorystycznie
stosowanym kodeksie etycznym. W modelu tym podkresla si¢ wage szczegol-
nej triady konstytuujacej profesjonalnoéé: kompetencja—prawosé—poswiece-
nie, za urzeczywistnienie ktorej odpowiedzialni sg sami profesjonalisci zaréw-
no w wymiarze indywidualnym, jak i wspolnotowym®.

Wspotczesny dyskurs profesjonalizmu nauczycielskiego

Trzeba podkresli¢, ze wspdtczesne podejscie do profesjonalizmu nauczyciela-wycho-
wawcy cechuje duzy stopien zréznicowania.

W rozumieniu Bogustawy D. Golegbniak* profesja nauczycielska nalezy do tych
zawodow, ktére sa mocno uwarunkowane kontekstem iod ktérych wymaga sieg
szybkiego reagowania na dokonujagce si¢ przeobrazenia w otoczeniu spolecznym,
powodujace, Ze zmieniaja sie potrzeby uczestnikéw spolecznosci szkolnej. Tym sa-
mym dotychczasowy model dziatania okazuje si¢ malo skuteczny lub calkowicie
traci na warto$ci, a nawet moze nabiera¢ charakteru destrukcyjnego. Wedtug Iwony
Jazukiewicz® ,,uwiklanie” nauczyciela ijego pracy w dynamiczny proces przemian
spoleczno-kulturowych, powodujacy dezaktualizowanie si¢ jego kwalifikacji i kom-
petencji, generuje wyrazne zapotrzebowanie na poglebiong refleksje nad wymiarami
profesjonalizmu wspélczesnego nauczyciela.

Joanna Madalinska-Michalak zwraca uwage, ze ,,profesja nauczycielska jest uwa-
runkowana kontekstem, ze nalezy do tych profesji, od ktorych wymaga sie szybkiego
reagowania zaréwno na zachodzace wokdt szkoly zmiany, jak i na zmiany dokonu-
jace sie w samej profesji”*®. Badaczka podkresla, ze ,,0 odrebnosci profesjonalizmu
nauczyciela decyduje wyjatkowo$¢ jego pracy, ktdra z wielu powoddw jest wysoce zto-
zona, problematyczna i niedookreslona®.

Henryka Kwiatkowska® wymienia nastepujace przejawy nowoczesnego podejscia
do profesjonalizmu nauczycielskiego:

« akcentowanie zwiazku teorii z praktyka,

eksponowanie intelektualnego wymiaru pracy zawodowej nauczyciela,

Tamze, s. 37.

Tamze, s. 39.

“ B.D. Golebniak, Zmiany..., dz. cyt., s. 117.

L. Jazukiewicz, Wymiary profesjonalizmu..., dz. cyt., s. 66.
6 J. Madaliniska-Michalak, Profesjonalizm..., dz. cyt., s. 9.
Tamze, s. 9.

4 Tamze, s. 168.
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o przeciwstawianie sie zalozeniu, Ze teoria ma w ksztatceniu wyprzedza¢ praktyke,

« namysl, czy rzeczywiscie praktyka to tylko wdrozenie teorii w dziatanie prak-
tyczne,

o wyrazne wyartykulowanie, ze wiedza teoretyczna nie zawsze ma wplyw
na dzialania praktyczne czlowieka, natomiast praktyka zawsze powoduje przy-
rost wiedzy,

o refleksja dotyczaca znaczenia teorii tworzonej przez uczonych w osrodkach
akademickich, ktorzy nierzadko majg niewiele wspélnego z nauczaniem jako
podstawg teoretycznej pracy nauczycielskiej.

Eksponujac ztozonos¢ i wielowymiarowos¢ tozsamosci profesjonalnej nauczycie-

li oraz niemozno$¢ pozbycia sie napie¢ pomiedzy standardami zwigzanymi z polityka
rozliczalno$ci a autonomis, Judyth Sachs* dokonala ,radykalnej rekonceptualizacji
pojecia profesjonalizmu i programu ksztalcenia nauczycieli budowanego wokot tria-
dy: aktywna partycypacja - zaufanie — wspolnotowo$¢™ i wylonita ,,cztery podsta-
wowe podejscia — dwa stanowigce rodzaj kolejnego «unowoczes$nienia» aplikacyjnej
wersji nowego profesjonalizmu z ubiegltego wieku, zorientowane na wyposazanie
nauczycieli w narzedzia i techniki dzialania, i dwa kolejne - skupione na uczeniu si¢
nauczycieli, przypisujac im metaforyczne okreslenia — «<nowe oprzyrzadowanie» (re-
tooling), «re-modelowanie» (remodelling), «rewitalizowanie» (revitilizing) i pomy-
$lenie na nowo (re-imagining)™'.

Nalezy zauwazy¢, ze nauczycielski profesjonalizm to nie tylko $wiat myslii spraw-
stwa w realizacji dzialan edukacyjnych, ale takze $wiat uczué, emocji oraz wartosci.
Grazyna Cecelek podkresla, ze ,nauczyciel staje sie nauczycielem przede wszystkim
w toku wykonywania swojej profesji, dzieki wltasnemu wysitkowi rozumienia i zmie-
niania siebie, samorefleksji oraz dokonujacym si¢ nieustannie przemianom osobo-
wosci™*2,

Przemystaw Zidtkowski uwaza, ze ,,aby sta¢ sie autentycznie profesjonalnym na-
uczycielem, nalezy pokona¢ diuga i ztozong droge rozwoju zawodowego, ktéra bedzie
zwigzana z systematycznym samodoskonaleniem” **, poniewaz ,,rozwdj zawodowy
nauczyciela, bedacy nieodiagcznym elementem jego rozwoju osobowego, prowadzi
do osiggania kompetencji profesjonalnej, skonkretyzowanej w postaci wzorca roli za-
wodowej, ktéry rowniez stopniowo ewoluuje™*.

¥ ]. Sachs, The Activist Teaching Profession, Open University Press, Buckingham 2003; B.D. Go-
febniak, B. Zamorska, Nowy profesjonalizm..., dz. cyt., s. 40.

% B.D. Golebniak, B. Zamorska, Nowy profesjonalizm..., dz. cyt., s. 40.

> Tamze, s. 40.

2 G. Cecelek, Kompetencje spoleczne nauczyciela szkoly uczenia sig i wyrownywania szans edu-
kacyjnych, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2020, s. 67.

53 P. Ziotkowski, Pedeutologia. Zarys problematyki, Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoly
Gospodarki w Bydgoszczy, Bydgoszcz 2016, s. 8.

> Tamze, s. 8.
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Malgorzata Kaminska podkresla, Ze wyrazem profesjonalizmu zawodowego czlo-
wieka jest jego odpowiedzialnos¢ ze efekty realizowanej pracy. Zaznacza jednocze-
$nie, ze odpowiedzialny cztowiek podchodzi do swej profesji z zaangazowaniem, na-
lezyta uwaga i starannoscia, z poczuciem obowiazku, dbaloscig o przebieg czynnodci,
ale takze z troska o jako$¢ wykonywanej pracy, analizujac czynnosci zawodowe pod
katem korzysci, ale takze potencjalnych strat, ktére moga wynikaé z popelnianych
nieuniknionych w niektérych sytuacjach btedéw. Jesli zdarzy mu sie niepowodzenie,
poszukuje jego przyczyn najpierw we wlasnym postepowaniu, a dopiero w dalszej ko-
lejnosci w otoczeniu zewnetrznym®.

Podsumowanie

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze dynamiczne zmiany zachodzace we wspolcze-
snym $wiecie i tym samym w edukacji generuja potrzebe ksztalcenia profesjonalnych
nauczycieli, radzacych sobie w zmiennej rzeczywisto$ci pedagogicznej, twoérczych,
wrazliwych na potrzeby wychowankéw, otwartych na permanentne ksztalcenie i do-
skonalenie zawodowe. Wspolczesny nauczyciel musi mierzy¢ si¢ z wieloma wyzwa-
niami, takimi jak rosnace oczekiwania spoleczne, zréznicowanie rzeczywistosci edu-
kacyjnej, cyfryzacja edukacji, indywidualizacja nauczania i wiele innych. Wobec tych
zmian kluczowe staje si¢ ksztalcenie ustawiczne oraz gotowo$¢ do adaptacji i autore-
fleksji.
Jak zauwaza Joanna Madaliniska-Michalak:

z pewnoscig w Polsce potrzebujemy wysoce efektywnych rozwigzan systemo-
wych w zakresie wzmocnienia pozycji spoteczno-zawodowej nauczyciela, roz-
wiazan sprzyjajacych nie tylko profesjonalizacji zawodu, ale takze profesjona-
lizmowi nauczycieli, by zawod nauczyciela faktycznie madgt stac sie profesja™.

Autorka™ podkresla, Ze odpowiedzialno$¢ za prace i funkcjonowanie nauczyciela
oraz za mozliwo$¢ radzenia sobie przez niego z etycznymi wyzwaniami spoczywa nie
tylko na samym nauczycielu, na jednostce, ale takze na zbiorowoéci oraz calym syste-
mie z przyjetymi w nim rozwigzaniami i uregulowaniami.

Nalezy mie¢ $wiadomo$¢, ze w procesie ksztaltowania profesjonalizmu nauczy-
cielskiego bardzo wazne jest wsparcie nauczyciela, fundamentem ktérego powinno
by¢ systematyczne doskonalenie umiejetnosci zawodowych oraz kompetencji spo-
tecznych pozwalajacych na krytyczne rozumienie siebie jako osoby ksztaltujacej

> M. Kaminska, Jakos¢ ksztalcenia w wersji ,,light”. Pytania o profesjonalizm i odpowiedzialnosé
szkoly i nauczycieli, [w:] J. Piekarski, L. Tomaszewska, A. Glowala, M. Kaminska (red.), Nowa jakos¢
w edukacji?, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Plocku, Plock 2013, s. 80.

% J. Madalifiska-Michalak, Pedeutologia. Prawno-etyczne podstawy zawodu nauczyciela, Wy-
dawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2021, s. 288.

7 Tamze.
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osobowos¢ wychowankéw i przygotowujacej ich do dorostego spotecznego funkcjo-
nowania, odnajdywanie wlasnej tozsamosci i drogi, na przekraczanie siebie i wcho-
dzenie na wyzszy poziom rozwoju’.

Niezwykle wazne jest kompleksowe wspomaganie nauczycieli w ich rozwoju
zawodowym, aby nie byli pozostawieni w tym waznym procesie sami sobie.
Kwalifikacji do wykonywania zawodu nauczyciela nie zdobywa si¢ bowiem
w zadnym skonczonym procesie ksztalcenia, doksztalcania czy doskonalenia®.

Dzialania te powinny stanowi¢ priorytet specyficznego, niemajacego konca
procesu stawania si¢ nauczycielem, prowadzacego do uzyskania wysokiego pozio-
mu profesjonalizmu w realizacji zadan zawodowych.
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Professional competences of a modern teacher in the context of the complexity
and undefined nature of pedagogical work

Abstract: The variability of the modern world poses new, difficult challenges for the
school as an educational institution and for the teacher, because it generates a very im-
portant need to adapt the process of education and upbringing of the young generation
to the dynamics of the ongoing transformations.

A huge role in these activities falls to the teacher, who is faced with new, difficult tasks
and challenges that determine the need to permanently expand the scope of his / her
professional duties. The modern pedagogue is expected to undertake many different ac-
tivities of an innovative and even experimental nature, which at the same time requires
continuous professional development aimed at achieving teacher professionalism, which
is a key factor determining the quality of educational processes in a dynamically chang-
ing, increasingly demanding world.

The aim of this article is to analyze the key aspects of the professionalism of the modern
teacher in the context of the needs and requirements of modern times and taking into
account the ambiguity and undefined nature of pedagogical work.

Keywords: school, education, teacher, competences, professional competences, teaching
competences, teaching professionalism, teacher professional ethics
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Introduction

The word reflection derives from the Latin word reflexio. According to Longman Dic-
tionary of Contemporary English Online', reflection means an image that you can see
in a mirror, glass or water and also careful thought, or an idea or opinion based on this.
[...] Macmillan English Dictionary* defines the word reflection as follows: an image
that you see in a mirror or other shiny surface, careful thought about something, some-
thing that clearly shows something and also the process of reflecting light, sound, or im-
ages. Synonyms of the word reflection include thought, consideration, meditation,
contemplation, opinion, criticism and also light, idea. All these definitions imply what
concepts, strategies can be associated with the term reflective teaching.

However, the rapid pace of life which a lot of professionals experience contempo-
rarily is a phenomenon which does not seem to conduce to consideration, self-anal-
ysis and reflection as they are all naturally associated with a long thought process.
A reflective teacher, as Joanna Szymczak® puts it, should be ready to make an effort
and spend time to reflect on his/her own professional activity, teaching methods and
strategies he/she uses.

Directions

It is not possible to present in one article all theorists who have analysed the concept
of reflective thinking in education. In this section, I present three selected theories
which have also shaped my views on being a teacher.

John Dewey, an American philosopher, educational reformer and the author
of the seminal book How We Think®, is widely acclaimed as a proponent of the con-
cept of a human as a reflective being. He was the one who indicated directions in ed-
ucation and his concepts are still followed by educators today. Reflective thinking,
in his opinion, is an ability that can and should be learned and trained. Yet, as he puts
it, it is a process that demands making a lot of intellectual effort, which must be con-
scious and persistent. Dewey uses a metaphor of a forked-road situation® to describe
the process of thinking, which I will refer to again in the part on my own teaching
experience. A forked-road situation, according to Dewey, presents a dilemma but
also proposes alternatives. So, reflective thinking needs an effort but it is an effort

! reflection | meaning of reflection in Longman Dictionary of Contemporary English | LDO-

CE [access: 28.03.2025].

2 Macmillan English Dictionary for Advanced Students, Bloomsbury Publishing Plc, Oxford
2002, p. 1185.

* J. Szymczak, Bycie (stawanie sig) refleksyjnym nauczycielem. Perspektywa socjokulturowa, “Fo-
rum Dydaktyczne”, nr 5-6/2009, p. 50.

* J. Dewey, How We Think, D.C. Health & Co. Publishers, Boston 1933.

* Ibidem, p. 11.
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worth making as it can prevent routine. And that is the reason why I find this concept
useful in my teaching practice. Reflective thinking on how I teach helps me change,
improve, avoid routine and consequently, I hope, become more effective. John Dew-
ey’s theories on reflective thinking became a milestone in the theory of education and
they direct us towards another signpost.

Reflective practice is a concept suggested by Donald Schon,® another American
philosopher who can be called John Dewey’s follower. As Jan Fook puts it:

Donald Schon was one of the first to alert us to the crisis in the professions of-
ten represented by the perceived gap between formal theory and actual prac-
tice. In Schon’s thinking, reflective practice was a way of reducing the gap, by
unearthing the actual theory which is embedded in what professionals do, rath-
er than what they say they do’.

Reflective practice aims at both students, graduates and experienced profes-
sionals. Donald Schén introduced two popular ideas: reflection-in-action and reflec-
tion-on-action where the first one involves reflecting on behaviour as it happens and
the other one, after the event, in order to analyse and evaluate the situation. These
two practices can make both a teacher and a student more aware of their knowledge
and help them learn from that experience. I try to follow these practices myself, which
I also refer to in the part on teaching strategies I use.

Guided discovery learning was conceived by Jerome Bruner,® an American psy-
chologist, who matched two key notions: education and reflection. It led him to sug-
gest a new theory called guided discovery learning. He redefined the role of a teacher
as a facilitator of the learning process, which is very close to how I understand the role
of a teacher myself. In Bruner’s view, a good teacher designs lessons that help learners
discover for themselves, the relationship between bits of information. Such discov-
ery-oriented lessons can also get learners to discuss their ideas with others, reflect
on them together and consequently become more active and more aware in the pro-
cess of learning. Schon’s and Bruner’s concepts of reflection refer to both teachers
and learners. Both these theories have influenced the way I think about my teach-
ing. There is a degree of mutuality between a teacher and a learner where a reflective
teacher, through his/her practices, awakes reflection in their students and the way stu-
dents respond to those practices naturally makes their teacher reflect on that. In other
words, following Jim Scrivener’, ‘we can teach and teach or we can teach and learn,
which he calls ‘learning teaching. He understands teaching as a strong need to move

¢ D. Schon, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, Routledge, London
1991.

7 J. Lishman, Handbook for Practice Learning in Social Work and Social Care Knowledge and
Theory, Jessica Kingsley Publishers, London & Philadelphia 2007, p. 363.

8 A. Perkowska-Klejman, Poszukiwanie refleksyjnosci w edukacji, Wydawnictwo Akademii Pe-
dagogiki Specjalnej, Warszawa 2019, p. 133.

® J. Scrivener, Learning Teaching, Macmillan Education, Oxford 2009, p. 376.
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forward and keep learning from our experience on the way. And this approach is sim-
ilar to how I understand my role - being a teacher I am also a learner. Now let us move
forward towards the future.

In 2019 the OECD published a document entitled Learning Compass 2030."° One
of its chapters, Anticipation-Action-Reflection cycle (AAR), clearly shows that being
reflective will remain one of the key competences in education. Reflection is de-
scribed here as:

the thread that makes continuity of learning possible. (...) Reflection is
a systematic, rigorous, disciplined way of thinking, with its roots in sci-
entific inquiry. (...) Reflection implies the combined use of self-directed
skills and creative-thinking skills, and encompasses motivation, ethics, and
social and behavioural components in addition to cognitive components
(Canto-Sperber and Dupuy, 2001[18]). Reflection also results in a grow-
ing awareness of the self, others and the larger society. The transformative
competencies are developed and deepened through reflection.!

Attitudes, strategies and tools

Thinking begins in what may fairly enough be called a forked-
-road situation, a situation which is ambiguous, which presents
a dilemma, which proposes alternatives."

Student-teacher relations

John Dewey’s metaphor ofafork-road situation, which Ibriefly commented
on in the previous part, can also be interpreted from the perspective of any experi-
enced teacher who undoubtedly encounters many a difficult situation or a dilemma
during their professional teaching careers. Yet, by careful consideration and analysis
of its causes, we may find a way out. On my personal journey as a teacher I have also
been at a real fork in the road. What Ilearned from that is the fact that no teaching
method or strategy can be effective and no teacher successful without a friendly, stu-
dent-teacher relations. Creating a positive learning atmosphere is the foundation that
I am really concerned with at my work. I do believe that certain obvious attitudes such
as being patient, approachable, empathetic, also showing respect to my students, are
equally valued as being well-organised, well-prepared, fair and honest. John Hatti'?
presents a few elements which contribute to the successful teaching process and ef-

1 OECD Future of Education and Skills 2030. OECD Learning Compass 2030. A series of Con-
cept Notes. Anticipation-Action-Reflection cycle for 2030, pp. 121-123; https://www.oecd.org/en/

about/projects/future-of-education-and-skills-2030.html [access: 28.03.2025],
' Ibidem.

12 1. Dewey, How We Think, D.C. Health & Co. Publishers, Boston 1933, p. 11.
13 J. Hatti, Visible Learning, Routledge, London & New York 2008, p. 34.
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fective learning. They include teacher openness to new situations, where a teacher al-
lows himself/herself to be surprised. Another element is the need to create a warm so-
cio-emotional climate in the classroom where errors are tolerated and even welcomed.

This belief has been enhanced over the years by analysing my students’ opinions
on my classes. Those opinions are given anonymously in official students’ question-
naires submitted every term. They provide me with great feedback on my students’
needs. I could read such reflections as: a very helpful teacher, classes have been run
in a friendly atmosphere. So trying to create a positive and friendly learning - teach-
ing environment is always the first goal I set on, entering a new group of students.
How do I do it?

First things first

Firstly, I usually try to engage my students in the process of planning what topics
will be discussed. For example, before I start a course called Listening and Speaking,
at the beginning of an academic term, I ask my students to share what they are inter-
ested in, what topics they would like to and need to discuss and then I try to include
them in the list of recommended topics for a particular course. Similarly, while pre-
senting my students with the syllabus designed for a particular course, I always dis-
cuss its content with the students and we decide which topics are mainly in the focus
of their interest and needs. Such an attitude makes students more active, conscious,
and more responsible for what they learn. Additionally, it may help us establish
the germ of teacher-student cooperation, which can develop with time.

The power of small talk

In my first class with a new group of adult learners, I always do some activities called
getting to know you or sometimes called icebreakers. So, for example, after I have
introduced myself briefly, I ask the students to stand up and shake hands with oth-
ers in the group and while doing it, they should have a short conversation in which
they give their names, say where they are from, what their interests are, etc. A varia-
tion on this task is when I ask the students to make a few short sentences to present
themselves and try to say something that makes them special. I ask the rest to listen
attentively and then, at the end, I do a quiz - I ask them questions: What’s the name
of the student who (e.g. has five cats, etc.) or How many students in the group .... (e.g.
like skateboarding, etc.) and what are their names? Such simple activities help both me
and the students remember the names and also can help them relieve stress which
naturally occurs when they are in a new situation.

Teaching strategies | use
Trying to follow John Deweys motto that reflective teaching requires attitudes
of open-mindedness, responsibility and wholeheartedness™, 1believe that the topics

" A. Perkowska-Klejman, Poszukiwanie refleksyjnosci w edukacji, Wydawnictwo Akademii Pe-
dagogiki Specjalnej, Warszawa 2019, p.69.
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which are tackled in class should be relevant to the environment and the situation
we are in at a particular moment. It is, in a way, a reflection-in-action or thinking
on your feet attitude. I often ask students to listen to or read the latest news before
coming to class, look up any new lexical items and prepare for a discussion. Then
when they come into the classroom, we use that material as a warm-up. The fact that
it is up to them which piece of news they want to bring up and share, makes them
feel more focused on the whole activity. Besides, it can also engage weaker or usually
quiet students.

Such a simple warming-up activity is tightly connected with the strategy I have
used for long - the one of a flipped classroom. Anna Perkowska-Klejman describes
this strategy in such words:

The flipped classroom method is a teaching model oriented towards a re-
flective student who produces learning opportunities themselves, is active
and engaged, and has developed higher order skills such as inquiry, con-
struction, design, collaboration, problem solving, assessment.".

The flipped classroom method is close to Jerome Bruner’s concept of guided
discovery learning, which I try to follow in my teaching practices. The basic idea is
that students collect educational information on their own, read a text, watch a vid-
eo, listen to a podcast, etc. outside the classroom, and then in the classroom we work
on that together. First, I often ask them to reflect on what they read, watched or lis-
tened to by sharing what they found most surprising or most useful to know or weird
there. And students are usually happy to share their individual opinions. I also en-
courage them to ask and then answer questions based on that new material, such as:
What is the difference between...?; How can you translate...?; Why...?, etc. This task
can be set as pair work. Why I like the strategy of a flipped classroom is that it helps
me awake reflection in my students, which is one of my goals as a teacher. I believe
that a reflective teacher makes their students more reflective too and that is the ele-
ment of mutuality that I have already referred to. Moreover, the strategy of a flipped
classroom makes students more focused and more active, which, consequently, makes
learning more effective and the teacher can feel more fulfilled.

However, in practice, it is sometimes easier said than done. In the previous part
of my article I admitted having experienced, not once, a forked-road situation as
a teacher. I constantly reflect on how Irun aclass and look for solutions to prob-
lems if they appear. One of the problems I come across is time-management. When
the number of students sometimes exceeds 25 in a class designed to hone students’
speaking skills, I need to be very careful about time-management. In large classes stu-
dents often work in pairs and groups, discuss a problem and then share the results
with the rest. However, it often happens that groups work at different pace so a topic
may not be analysed and discussed as thoroughly as I would like to. Besides, there is

!5 Ibidem, p. 175; author’s own translation from Polish.
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always a risk that some weaker students get outstripped by stronger or more eloquent
ones in their group. So what I try to do as a solution is I arrange groups with stronger
and weaker students each. And before I set a group activity, I tell the students that af-
ter they have discussed a topic in their group, each member of the group will be asked
to present their part in front of the whole group. So they have to decide in the group,
who presents what, and consequently everybody is engaged.

My favourite ‘reflective’ tools

The tools that help me reflect on my work include first and foremost questionnaires.
I have already referred to that in the previous part of the article. They are thorough,
anonymous questionnaires with alot of categories which students need to think
about or reflect on and submit every term. They include questions like: the contact
with the teacher and their willingness to give extra explanations, the teacher’s atti-
tude towards the students, whether the teacher is well-prepared and punctual, wheth-
er the teacher successfully links theory with practice. Students give grades from 5 to 2
per each question. The last part is designed for students’ opinions and that is the one
I always read very carefully and then try to introduce some suggested changes to my
classes. For example, once, a student shared his/her opinion that there is not enough
time for free discussions. Now, I always assign about 6 — 10 minutes at the beginning
of each class for the students to discuss in pairs anything they want to: share what
they have watched, listened to, share some emotions, impressions on anything that
they feel like talking about. That is the time for them, I never impose topics, never
ask for conclusions and never eavesdrop. It really works, students eagerly spend time
on that and they speak English!

Apart from these official questionnaires, designed by the academy, I sometimes
use my own ones in order to get feedback from students on one particular course.
Iask students to complete them anonymously. What I want to get feedback on is,
for example:

1) the pace of the classes,

2) to what extent the knowledge they have gained is useful to them,

3) whether I present the new knowledge in a clear way,

4) whether the requirements are just enough/ too high or too low,

5) whether the students feel that they have achieved what they hoped they would.

I analyse the answers and if there are any suggestions I try to change the aspects
which need changing. Agnieszka Szplit'® puts it in these words: Here, then, one can
mention the accompanying searching reflection, the aim of which is to find clues about

self-efficacy.

16 A. Szplit, Refleksja nad refleksjg w pracy nauczyciela, ,Rok Relacji” 2021, p. 9; author’s own
translation from Polish.
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Another tool that I use are questions. Inspired by the book Myslenie Pytajne. Teo-
ria i Ksztalcenie'” 1 believe that the one who asks is the one who creates. I ask myself
questions when I plan a lesson. They include, for instance: What is the aim of the les-
son? Why do I want to teach that? How can I teach that particular structure? They help
me get a broader picture of the whole class.

And as a form of self= evaluation I take notes after some classes, typically after
the more difficult ones and when I have introduced a new, designed by myself, activ-
ity. At first sight it may seem very time-consuming. In fact they are just short notes
which I take the moment my students start to leave the room after the class. The notes
help me remember a particular class so that I can rearrange some of its elements later.
So, I note down, for example:

1) whether the students were willing to do a particular activity,

2) what the main challenges for the students were,

3) whether time was used effectively.

Apart from all that, what also helps me reflect on how I teach are peer-observation
classes. They can be of two types:

1) observations that result from certain procedures - every teacher must be ob-

served during his/her classes at least once a year,

2) observations where teachers-colleagues observe each other’s classes and then

share their opinions, impressions with each other.

Both types of observations are helpful in my job and they both help me realise
someone else’s perspective on my classes. For example, once, a teacher who visited my
class, paid attention to how tasks are assigned for groupwork. For me, everything was
clear, but from the perspective of the students it was different. The observing teacher
made me realise that the instructions could have been given in a more detailed way.

Work placements, which are compulsory for students in both first- and second-cy-
cle programmes, also provide a tool to foster reflection. Through keeping of placement
diaries, students have the opportunity to reflect on their actions, to relate the theoret-
ical knowledge they have learnt in class to the practical tasks to be carried out during
the placement. And for me, as a supervisor, the placements are an opportunity to re-
flect on both the students’ activities and my own practice in the professional field. As
Agnieszka Jankowska puts it, being a supervisor of students’ work placements is one
of a few ways of awakening reflection on your work as a teacher.'®

And last but definitely not least, what has always inspired me and helped me avoid
venturing well-travelled roads are teacher training sessions, courses and workshops that
I have participated in. Having the opportunity to observe other professionals, com-

17 K. Szmidt. E. PYociennik, Myslenie pytajne. Teoria i ksztatcenie, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lédzkiego, Lodz 2020, p. 12.

8 A.Jankowska, Jak mozna stawal si¢ refleksyjnym nauczycielem, ,Okolo Pedagogiki’,
nr 1/2019, p. 59; author’s own translation from Polish.
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pare and reflect on my own practices and share my views with others, provides the best
learning environment for a teacher. I fully agree with Joanna Szymczak’s opinion:

A reflective teacher is constantly concerned about his or her own profes-
sional development. He or she develops competences and improves quali-
fications. He or she reads professional books, participates in consultations,
training. The decisions he or she makes result from a systematic thought
process.”

For example, IATEFL conferences for English teachers as well as PASE conferences
for teachers of foreign languages, have always been very inspirational for me. Train-
ing courses in Poland such as Educational Leader Academy, have helped me grow
both professionally and personally. Those abroad, done in Scotland, helped me in-
clude more cultural elements in my classes and be ready to run some workshops
on the British culture for my students.

I do believe in the concept of lifelong learning where as ateacher Iam still
a learner. During any course I take with my students, we both experience something
new, discover something together, come to conclusions, learn from each other. So
teaching, being a teacher, is a never-ending and ever-discovering journey for me.

Conclusion

Learning and teaching are complex and diverse processes, dependent on many fac-
tors, including personal characteristics. The call for the development of reflexivi-
ty, with the aim of educating reflective people, capable of reflecting on life, who are
aware of their capabilities, should become a source of inspiration for teachers, regard-
less of the subjects they teach and types of school in which they work. A reflective
attitude of the university teacher seems to be very effective in assisting students to de-
velop their own reflexivity. I agree with Agnieszka Jankowska’s opinion that a reflec-
tive lecturer is:

a lecturer who not only knows ‘everything’ about reflection, who is able to re-
flect, who is also able to teach this skill to others, but who also displays a reflex-
ive attitude to life in their daily activities.”

It is important for a teacher to be able to find and adapt his or her practic-
es to the current educational situation and to cultivate attentiveness to the needs
of learners. Reflective thinking, characterised by systematic, rigorous and disciplined
thinking, also has a social dimension, as it takes place in interaction with others.

19 ]. Szymczak, Bycie (stawanie si¢) refleksyjnym nauczycielem. Perspektywa socjokulturowa,
»Forum Dydaktyczne”, nr 5-6/2009, p. 51; author’s own translation from Polish.

2 A.Jankowska, Jak mozna stawal sig refleksyjnym nauczycielem, ,Okoto Pedagogiki’,
nr 1/2019, p. 59; author’s own translation from Polish.
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A variety of reflective practices, some of which are described in this article, regardless
of which ones and to what extent applied, can increase teaching effectiveness and, as
Agnieszka Szplit points out, they undeniably contribute to a teacher’s personal devel-
opment.*!
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Refleksyjny nauczyciel akademicki w czasach niesprzyjajacych refleksyjnosci

Abstrakt: Czy jest mozliwe, aby odnosi¢ sukcesy w pracy nauczyciela bez refleksji? Czy
stowo refleksja pasuje do wspdlczesnego stylu zycia? Czy mozna pogodzi¢ che¢ bycia
refleksyjnym nauczycielem ze zwykle napietym zawodowo harmonogramem? Reflek-
syjnos¢, refleksja naturalnie kojarza si¢ z uwaznym namyslem, analiza, kontemplacja,
dluzszym procesem. Zatem koncepcja refleksyjnego nauczania moze wydawac sie prze-
starzata. Jednak, jak pokazuja badania, refleksja jest zaliczana do kompetencji kluczo-
wych w edukacji. Celem artykulu jest przedstawienie koncepcji refleksji w nauczaniu
z punktu widzenia kilku teorii i badan, a w drugiej jego czgsci zaprezentowanie praktycz-
nych narzedzi i strategii, ktére moga sprzyja¢ budzeniu refleksyjnosci, a ktére autorka
stosuje od wielu lat w swojej pracy dydaktycznej i ktore sprawily, ze jej nauczanie stato si¢
bardziej refleksyjne i tym samym, zgodnie z przekonaniem autorki, skuteczniejsze.

Stowa kluczowe: refleksja, nauczanie refleksyjne, refleksyjne praktyki, strategie nauczania
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Streszczenie: Tekst stanowi cze$¢ pracy doktorskiej, autoetnografii Pokdj nauczycielski.
Spotecznos¢ nauczycieli w Swiecie rzeczywistym i wirtualnym. Podjeto w nim kwestie
wyjasnienia definicji poje¢ ,,drzwi” i ,,prég” oraz prébe okreslenia wyznaczania granicy
przestrzeni. W artykule pojawia si¢ nawigzanie do rytuatéw oraz obrzedéw przejscia (fr.
rites de passage) wedlug koncepcji Arnolda Van Gennepa. Dodatkowo poddano analizie
drzwi jako bariery lub zaproszenia do przestrzeni zamknietej przeznaczonej wylacznie
dla nauczycieli. Na podstawie zapisow z Dziennika badacza, fotografii i szkicow mozemy
zerkngé ,przez dziurke od klucza” do wnetrza pokoju nauczycielskiego, w ktérym do-
strzezemy strukture organizacji szkolnej.

Slowa kluczowe: drzwi, prog, przestrzen, granica, rytual przejscia, pokoéj nauczycielski,
przestrzen zamknieta, struktura organizacji, szkofa
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kim niezmiennie od wielu lat realizuje si¢ w relaksacyjnym stretchingu i zajmuje si¢ od-
dechem na stres.

Wstep

Pokdj nauczycielski intryguje, a zwlaszcza jego zamknigta przestrzen, do ktdrej wstep
zarezerwowany jest wylacznie dla nauczycieli. Mysle, Ze zaciekawia wigkszo$¢ oséb,
ktére nie majs mozliwosci wejscia badz spojrzenia do jego wewnetrza. Wczedniej
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dzienniki lekcyjne byly papierowe, teraz sa elektroniczne, a pokéj caly czas pozostaje
zamkniety. Przed laty drzwi byly zamykane wylacznie na klucz, obecnie s3 kodowane
zamkiem elektronicznym, otwieranym przy pomocy karty. Tak narodzila sie inspiracja
do przeprowadzenia badan naukowych oraz do zrealizowania projektu badawczego
Pokéj nauczycielski. Spolecznosé nauczycieli w $wiecie rzeczywistym i wirtualnym. Pro-
jekt ten zrealizowalam w paradygmacie badan jakosciowych, korzystajac z metod i na-
rzedzi dostepnych w autoetnografii. Etnografia, jak opisuje Monika Kostera, ,,to praw-
dopodobnie jedyna taka metoda, ktéra bedac naukows, jednoczesnie daje wrazenie
osobistego do$wiadczania” Wybrana metodyka badan pozwolita ,zobaczy¢ to, co

na co dzien niewidoczne, cho¢ najblizsze cztowiekowi” w rzeczywistosci szkolnej.

Dziennik badacza

W czasie przeprowadzonych badan autoetnograficznych w przestrzeni szkol-
nej fotografowatam drzwi, ktére stanowia element odgraniczajacy przestrzen
pokoju nauczycielskiego. Przestrzen, ktéra nam wydaje sie jednakowa, jest od-
dzielona drzwiami. Za nimi moze by¢ zupelnie inna'. Z perspektywy badacza
to przestrzen wizualna, prezentujaca réznorodng kompozycje, stworzona przez
osobe zarzadzajacg organizacja szkolng. To wejscie/przejscie w przestrzen za-
mknietg - w obszar wylacznie dla nauczycieli. W trakcie pracy w réznych szko-
fach staralam sie zapamieta¢ interesujace mnie miejsca, dlatego uwieczniatam
na fotografiach drzwi prowadzace do pokojow nauczycielskich.

Galeria fotografii prezentuje drzwi w réznorodnej kolorystyce, stylistyce i for-
mie oraz wodmiennej harmonii z pokojem nauczycielskim. Sklania do re-
fleksji nad przejsciem/wejéciem w przestrzen pokoju nauczycielskiego. Mowi
o drzwiach zapraszajacych jedne osoby do wnetrza, ale jednoczesnie stanowig-
cych bariere nie do przekroczenia dla innych; o drzwiach i progu obcigzonych
wyrazng symbolikg przestrzeni wejscia iwyjscia, strzegacych sfery sacrum,
a tym samym chronigcych przed wtargnieciem profanum.

Prog przejscia - magiczna niewidzialna linia, ktdra jest wyobrazalng strefa
przekroczenia niedostepnego terenu dla ucznia i rodzica, pelnigcg swojg funk-
cje od wielu lat. Drzwi, ktdre stojg na strazy wejécia w zamknietg przestrzen.
Przygladajac sie drzwiom do pokoju nauczycielskiego, zawsze si¢ zastanawia-
fam, co zobacze po ich drugiej stronie.

Zrédto wlasne: Dziennik badacza

''Y. Tuan, Przestrzer i miejsce, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1987.
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Drzwi do sacrum

»Uczniowie wychodzacy na przerwe, w czasie ktérej swobodnie i niegrzecznie si¢
zachowujg, czesto nie zdajg sobie sprawy, Ze ich nauczyciele wycofuja si¢ do pokoju
nauczycielskiego, gdzie beda kla¢ i pali¢, korzystajac z podobnej co oni swobody™.

i

Fot. 1. Drzwi do réznych pokoi nauczycielskich w szkotach publicznych

Zrédto: archiwum badacza.

Drzwi i prog - wyjasnienie pojec

W badaniach autoetnograficznych staratam si¢ uchwyci¢ przestrzen pokoju na-
uczycielskiego dajacego ,,mozliwo$¢ schronienia, miejsca, w ktérym mozemy wio-
zy¢ domowe pantofle i by¢ swobodnie sobg™, zwracalam przy tym uwage na obraz
drzwi. Przestrzen, wyznaczona granica drzwi i progu, tworzy okre$lone terytorium
»0znaczone za pomocg znakéow wizualnych, wokalnych lub zapachowych™. Narra-
cja drzwiowa w moich badaniach stanowi istotny i bardzo wazny element dzielgcy
przestrzen sacrum i profanum. Trudno jednoznacznie zdefiniowa¢ okreslenie drzwi,
dlatego przytaczam definicje w odniesieniu do symboliki drzwi i progu. W Stowniku
symboli Juana Eduardo Cirlota zostaly one przedstawione® w ujeciu psychoanalizy -

2 E. Goffman, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2008,
s. 159.

* E. Hall, Ukryty wymiar, Warszawskie Towarzystwo Literackie Muza, Warszawa 2009, s. 135.

* Tamze s. 133.

* J.E. Cirlot, Stownik symboli, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2006, s. 118.
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wiaze sie z nimi symbolika Zenska. Niemniej implikujg wszelkie sensy otworu, co
umozliwia przejécie, a to jest juz znaczenie przeciwne murowi. Miedzy drzwiami
$wiatyni a oltarzem zachodzi taki sam zwiazek jak miedzy obwodem a $rodkiem. Te
dwa elementy, jakkolwiek najbardziej od siebie oddalone, sa sobie najblizsze, ponie-
waz wzajemnie si¢ warunkuja i odzwierciedlaja. Wida¢ to w architektonicznym wy-
stroju katedr, w ktdrych odrzwia zdobiono najczeéciej jak oltarze i retabulum.

Prog® wystepuje jako drugi element — znak przejécia, przekraczania. W symbolice
architektonicznej cieszy si¢ on specjalnymi wzgledami z racji swych rozlicznych i bo-
gatych odmian strukturalnych: jako odrzwia, ciagi schoddw, portyki, tuki triumfalne,
blankowane mury obronne itd. badz tez dzigki swemu symbolicznemu zdobnictwu.
Na Zachodzie szczyt swych mozliwosci osigga w chrzescijanskiej katedrze — w rzez-
biarskim wystroju kolumn miedzyokiennych, osciezy, archiwolt, nadprozy i tympa-
nondéw. Ten symboliczny charakter progu okreslany jest jako linia taczaca i odgrani-
czajgca dwa $wiaty — doczesny i sakralny.

Na Wschodzie w roli groznych ,,straznikéw progu” wystepuja smoki oraz wize-
runki bostw i duchoéw, chronigcych prog, ajednoczesnie odpedzajacych intruzéw.
Rzymski bég Janus réwniez wyrazal t¢ dwoistg funkcje, ktorg analogicznie mozna
wigza¢ z wszelkimi formami dualno$ci. Stad méwi sie o progu miedzy jawa a snem.

Wrtadystaw Kopalinski’” okre$la drzwi jako symbol przejscia miedzy jednym $wia-
tem albo stanem a drugim, miedzy $wiatlem a ciemno$cia, znanym a nieznanym,
codziennoscig a kraing tajemnic, $wiatem $wieckim a $wiatem sakralnym, bieda
a bogactwem. Réwnoczesnie postrzega je jako zaproszenie lub wyzwanie do przej-
$cia przez ich prég. Wyrazaja one poczatek i koniec, $mier¢, zmiane, ochrone przed
niebezpieczenstwem zewnetrznym, obrone tajemnicy przed intruzami, vulve, goscin-
no$¢, dusze ludzka, Chrystusa, Marie. Sg przeciwienstwem $ciany, muru, bariery, po-
dzialu. Drzwi dajg schronienie, stanowig zapore przeciw przenikaniu i wdzieraniu si¢
do wnetrza domu wrogich wplywdw, czaréw i poteg nadnaturalnych.

Witold Szolginia definiuje drzwi jako ruchoma, zazwyczaj pionowa przegrode. Sa
elementem zamykajacym otwor w $cianie budynku, pomieszczenia, pokoju, $ciance
mebli, karoserii pojazdu wraz z konstrukcja niezbedng do ich umocowania®. We wne-
trzach mieszkalnych oraz instytucjach drzwi pelne, nieprzezierne, bez przeszklen
petnig przede wszystkim funkcje utylitarne — stanowig bariere wizualng, dzwigko-
wa i termiczna. Sg nadal podtozem dla tre$ci symbolicznych. Drzwi méwig swoim
wiasnym jezykiem do mieszkancow kazdego domu oraz do cztonkdw danej instytucji
publicznej. Tworza specyficzny rytual przejécia i wejécia’. Pierre Bourdieu proponuje
zastgpienie koncepcji obrzedu przejscia pojeciem obrzedu legitymizacji, konsekracji,
mianowania. Sam obrzed przejscia nie wyznacza i ,,nie przeprowadza niczego w cos

Tamze, s. 331.

W. Kopalinski, Stownik symboli, Wydawnictwo Wiedza Powszechna, Warszawa 1999, s. 75.
W. Szolginia, Architektura. Encyklopedia Mini, Sigma Not, Warszawa 1992.

A. van Gennep, Obrzedy przejscia, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 2008, s. 49.
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innego™", a jedynie ustanawia — sankcjonujgc i uswiecajac nowo powstaty porzadek -
nowy status, zacheca do zycia wedlug spotecznych oczekiwan tego, komu go nadano.

Drzwi wyznaczajg do$¢ specyficzng, bo odnoszaca si¢ do stanu zawieszenia, prze-
strzen liminalng. Chronig przejscie do przestrzeni wyjatkowej. Co wazne, to ,wszyst-
kie elementy drzwi stanowig catos$¢ i jesli zachodza zmiany w obrebie rytualéw z nimi
zwigzanych, to dotyczg technicznych szczegdtéw ceremonii”'. Jezeli chodzi o rytuat
przejscia przez drzwi, warto wiedzieé, ze ,nie kryje sie wytacznie w progu, ale wyste-
puje w nadprozu i nadstupi”'3, ponadto jest rytuatem okresu przejsciowego dokonu-
jacym sie na progu. Postrzega si¢ go jako obrzed ,,oczyszczania’”, bedacy wyrazem
wylaczenia z dawnego srodowiska. Rytualy progu ,nie sg rytuatami zjednoczenia™*,
a jedynie ,,obrzedami przygotowujacymi do zjednoczenia™®, czyli do rytualdéw okresu
przejsciowego.

Arnold Van Gennep zaproponowal, aby rytualy preliminalne odnosi¢ do ry-
tuatéw wylaczenia z dawnego $wiata, rytualy liminalne - do obrzedéw ,,odprawia-
nych podczas stanu przejsciowego, a rytualy postliminalne — do rytuatéw wlaczenia
do $wiata nowego.

Brama byta narzedziem aktow obrzedowych, a ,rytual przejscia fizycznego stat
sie rytuatem przej$cia duchowego™®. Czasami pos$wiecenie fundamentéw i budowli
mozna zaliczy¢ do rytualéw przejscia.

Etymologicznie o drzwiach

Drzwi w naszej kulturze majg symboliczne znaczenie i odnosza si¢ do pewnych sta-
néw emocjonalnych, ktérych zrodel doszukujemy sie w ,,archetypach’. Sg kulturo-
wym kompromisem miedzy tym, co daje natura, a tym, co odbiera nam cywilizacja.
Pozwalajg nam odcia¢ sie od emocji, od podswiadomego uczucia leku przed $wiatem,
grozacych niebezpieczenstw. Drzwi wigza sie tez z potrzebg otwarcia si¢ na $wiat i po-
czuciem nieograniczonej wolno$ci. Wytwarzaja uczucie bezpieczenstwa ije zapew-
niaja, likwidujac strach przed innymi, a dzigki wykorzystaniu i zamontowaniu ,,zam-

kéw, zasuw”*® nie pozwalaja wejs¢ do wnetrza osobom niepowolanym.

10 M. Segalen, Obrzedy irytualy wspétczesne, Wydawnictwo Ksiezy Verbinum, Warszawa
2009, s. 48.

" A. Gennep, Obrzedy..., dz. cyt., s. 44.

12 Tamze, s. 45.

3 Tamze.

Tamze.

5 Tamze.

16 Tamze, s. 46.

17 Zob. E. Wierzbicka, Definicja kulturowa na przyktadzie lekseméw okno i drzwi, ,,Prace Filo-
logiczne” 2021, t. LXXVI, s. 521. Archetypy to pierwotne wzorce odbierania §wiata ujawniajace sie
w powtarzalnosci pewnych motywéw, symboli lub schematéw postepowania.

¥ Tamze, s. 521.
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Patrzac na drzwi, odnajdujemy ich wazne elementy: klucz stuzacy do zamykania
i otwierania, a takze klamke iktodke, gdzie ta pierwsza jest symbolem otwierania,
druga za$ zamykania.

Pragnienie oraz potrzeba bezpieczenstwa dotyczg nie tylko wymiaru fizycznego,
ale réwniez spoleczno-towarzyskiego, co wida¢ w wyrazeniu ,,zamykac sie w czterech
$cianach domu™”, ktére mozna odczytywac¢ zaréwno w sensie dostownym, jak i me-
taforycznym.

Drzwi réwniez petnig role kulturowa w wyrazaniu emocji, wzlotéw czy uniesien
w utworach literackich, podejmujgcych watki milosne®:

o motyw drzwi w Panu Tadeuszu, kiedy Telimena wrecza Tadeuszowi zawinigtko:

»Znalazt klucz i biaty
Papier w trabke zwiniony, byt to listek maty
Porwat schowal w kieszenie, nie wie co klucz znaczy,
Lecz mu to owa biata kartka wytlumaczy’,
o scena w Weselu Stanistawa Wyspianskiego z wyznaniem Racheli:
»A ja bede zakochana
Przysle Panu list i klucz”.

Drzwi sg rzeczywista bariera, nie tworzg przeszkdd o charakterze psychicznym.
Aby dosta¢ si¢ do wnetrza, potrzebna jest aktywnos¢, ktora konczy sie sukcesem, bo
oznacza ,bycie zaakceptowanym™!, wpuszczonym do przestrzeni bezpiecznej, go-
$cinnej i przyjaznej. Leksem? ,,drzwi” okresla miejsce, ktdre jest chronione przed
czlowiekiem oraz odgrodzone od $wiata. Widac to szczegdlnie w takich frazach jak:

o zaryglowac drzwi,

B nikogo nie wpuszczad,

« zamkna( sie w czterech $cianach®.

Istnienie nazw pewnych czynnosci w jezyku polskim, takich jak pukanie, kojarzy
sie przede wszystkim z drzwiami.

Arnold van Gennep zauwaza, ze rytual stowny towarzyszy gestom rytualnym,
ktére w polaczeniu ze sobg majg na celu ,,nie dopusci¢ do skazenia przejscia”. Jest
ono zawsze oczyszczane podczas specjalnego obrzedu ijako takie ma na stale po-
zosta¢. Nalezy przy tym pamietaé za badaczem, Ze ,,prog jest jednym z elementow

1 Charakterystyczne dla kultury mieszczanskiej.

2 A. Mickiewicz, Pan Tadeusz, Ksigga III, Umizgi, Wydawnictwo Greg, Krakéw 2011; S. Wy-
spianski, Wesele, scena XVIII, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1956.

21 Zob. E. Wierzbicka-Piotrowska, Definicja kulturowa..., dz. cyt.

2 Wedtug Encyklopedii PWN ,leksem” (gr. Léxis — ‘wyraz’] to ,wyraz jako abstrakcyjna jed-
nostka systemu jezykowego, wyraz stownikowy”; na leksem skfadaja sie: okreslone znaczenie lek-
sykalne, zespot wszystkich funkeji gramatycznych oraz ogét form jezykowych reprezentowanych
w tekscie i w jego poszczegdlnych funkejach; p. pol. Formy ,,obraz, obrazami, obrazie”.

23 Tamze, s. 520.

2 A.van Gennep, Obrzedy..., dz. cyt.
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drzwi”®, a obrzedy jego przekraczania wigzg sie z obrzedami fizycznego i rytualnego
wejscia i wyjscia, okre§lanymi jako rytualy przejscia.

Granica przestrzeni

Przestrzen nie jest tylko fizycznym miejscem, odbieranym i projektowanym wedtug
zasad $wiata zewnetrznego. Przestrzen zewnetrzna odzwierciadla przestrzen we-
wnetrzng - jest wynikiem inspiracji przemian $wiata wewnetrznego zachodzacych
dzigki podrozy w $wiecie zewnetrznym. Granica dzieli ,dwie strefy spotecznej cza-
soprzestrzeni, ktore s3: normalne, ograniczone czasowo, okreslone, centralne, $wiec-
kie, lecz przestrzenne i czasowe wyznaczniki, ktére petnig tu role granic, s3 same
w sobie nienormalne, bezczasowe, wieloznaczne, skrajne i §wigte”. Przestrzen zaj-
mowana przez spoteczno$¢ jest najczesciej okreslona ,w sposob naturalny””; zdarza
sie, ze granice wyznaczaja ,,kamien lub drzewo, $wieta rzeka lub jezioro, a jej przekro-
czenie grozi nadprzyrodzong karg™?. Teren wokdt granicy nalezy do okreslonej grupy,
a ,wtargniecie nan obcego jest traktowane jak $wietokradztwo™?. Arnold van Gennep
okresla 6w zakaz wstepu na terytorium jako majacy charakter wylacznie magiczno-
-religijny; kazde przej$cie mieszkanca obu sgsiednich terendéw przez te ,,strefe swieta™*
wyznacza specyficzng sytuacje zawieszenia miedzy dwoma $wiatami, ktérg autor ,,na-
zywa stanem przejsciowym”.

Ponadto badacz dostrzegl ksztattowanie si¢ tozsamosci i zauwazyl zwiazek mie-
dzy ruchem w przestrzeni a zmiang statusu spotecznego. Proces taki zachodzi miedzy
innymi w rytualach przejscia (inicjacyjnych)® podczas przekraczania granicy. Wspo-
mniang granice terenu wyznacza sie, przypisujac okreslong przestrzen jako ,wlasno$¢
okreslonej grupy i wtargniecie nan jest traktowane jako $wigtokradztwo™. W ten
sposob powstaje zakaz wstepu na dane terytorium, co - jak okresla A. van Gennep -
ma charakter czysto magiczno-religijny.

Granice przestrzeni spolecznej, jak przedstawiaja Edmund Leach i Algirdas Julien
Greimas w Rytuale i narracji, pojawiaja si¢ w wielu innych kontekstach niz wlasno$¢
prywatna czy panstwowa, a takze w roznych interpretacjach. Jest to ,szereg ludzkich
poje¢, dzieki ktérym rozrézniamy obszary oswojone od dzikich, miasto od wsi, obszar

25 Tamze, s. 49.

% E.Leach, A.J. Greimas, Rytuat i narracja, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1989, s. 48.

¥ A.van Gennep, Obrzedy..., dz. cyt., s. 40.

2 Tamze, s. 40.

2 Tamze, s. 41.

30 Tamze, s. 44.

31 Tamze.
Tamze.
3 Tamze, s. 41.

32



64 Jasmine Al-Douri

$wiety od siedzib $wieckich™*, stosujemy je réwniez w odniesieniu do réznych gra-
nic spolecznego czasu, przez co mozna je uznac za uniwersalne. Z tego wzgledu, do-
$wiadczajac czasu, ,wymyslamy zegary i kalendarze, ktére moga rozbija¢ continuum
(fac.) na cze$ci - sekundy, minuty, godziny, dnie, tygodnie™, a przez to zamieniamy
czas pojeciowy w czas spoleczny, czyli ,kazdy przedzial bez czasu trwania™®. ,Bez-
czasowo$¢” $wietnie wida¢ na przyktadzie wlasnego zycia, gdzie zwykly czas pracy,
zwykle zycie oddzielone s3 ,,0d nastepnego przez niedziele, pewien nienadzwyczajny
dzien $wigteczny (dzien $wiety), ktérego cecha podstawows jest, ze nic si¢ nie dzie-
je”¥. Cykl zyciowy jednostki odnosi si¢ do tej samej zasady. Jest to ciagle przechodze-
nie ,,ze statusu dziecka do dorostego, niezonatego do Zonatego, zywego do zmarlego,
chorego do zdrowego™® - s3 to nastepujace po sobie okresy spotecznego trwania.
Uzywajac symboli werbalnych i niewerbalnych dla réznych dziatan, ,kreujemy
sztuczne granice™, bo tak naprawde granica nie posiada wymiaréw. Rytual dotyczy
procedury przejscia nie tylko z kraju do kraju lub wigkszego terytorium, ale do po-
jedynczych obiektow - $wigtyni i domu, a strefa neutralna ,,stopniowo si¢ kurczy™,
stajac sie¢ w okreslonych przypadkach pojedynczym ,kamieniem, belky czy pro-
giem”*!. Pelni role obronng dla drugiego swiata, to ,wejscie — tabu” przejmuje przej-
$cie w murach miasta, jest bramg, drzwi za$ sg wejsciem do domu. Strefa neutralna
stanowi przestrzen — miejsce przejécia z jednej przestrzeni w drugg. Przejscie z profa-
num w sacrum ma strefe neutralng. Przechodzac przez nia, dotykamy strefy swiete;.

Rites de passage

Rites de passage (fr.) — rytualy przejscia, inicjacji — zaznaczajg przefomowe momenty
przejscia przez cykl zyciowy z jednego stopnia do nastgpnego na przestrzeni czasu.
To samo dotyczy okreslonej roli lub pozycji spotecznej i wiaze si¢ z integracja do-
$wiadczenia ludzkiego oraz kulturowego z przeznaczeniem biologicznym, a miano-
wicie reprodukcjg i $miercia.

Zmiana statusu z jednego w drugi i przekraczanie granic spolecznych tworza
obrzedy, ktére majg ,podwojng funkcje - oznajmiania zmiany oraz magicznego
ich powodowania™, a zarazem sg ,oznacznikami w uplywie czasu spotecznego™

3 E. Leach, A.J. Greimas, Rytuat..., dz. cyt., s. 47.
¥ Tamze.

Tamze.

Tamze.

¥ Tamze.

3 Tamze, s. 46.

0 A.van Gennep, Obrzedy..., dz. cyt., s. 43.

4 Tamze.

# E. Leach, A.J. Greimas, Rytuat..., dz. cyt., s. 81.
4 Tamze.
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na przykladzie przejscia chorego w zdrowego, panny w Zone czy zywego w zmarle-
go. Przeksztalcajg przejscie fizyczne w duchowe, ale jest to ,jaka$ sila o charakterze
nadprzyrodzonym”™, ktéra nie stanowi przejscia fizycznego — przekroczenia danego
miejsca, emocjonalnie zmieniajacego nasze wnetrze duchowe.

Obrzedy przejscia cechujg sie tréjfazowoscig. Osoba zmieniajgca status ,,musi by¢
wpierw odseparowana od swej poczatkowej roli spotecznej”®, ktéra mozna wielorako
wyrazaé, na przyklad:

 zmieniajgc miejsce w sposdb zrytualizowany (z punktu A do punktu B),

 zdejmujgc poprzedni strdj,

« skladajac ofiarne przedmioty,

» usuwajac zewnetrzne nieczysto$ci poprzez umycie.

Faza separacji oddziela uczestnikéw rytuatu od ich spolecznosci. Pozostajg wy-
faczeni z grupy, do ktorej dotychczas nalezeli, i pozbawieni atrybutéow $wiadczacych
o przynalezno$ci do niej. Odchodzg od codzienno$ci nie tylko fizycznie, ale i symbo-
licznie.

Po odseparowaniu - ,,rycie separacji” — od poprzedniej roli nastepuje ,,przedziat
spolecznej bezczasowosci™, trwajacej krotszg lub diuzszg chwile, mierzong zegarem.

Ryt graniczny - rites de marge (fr.) — charakteryzuje si¢ odosobnieniem osoby
inicjowanej, przebywajacej ,w oddaleniu od zwyklych ludzi™*
»w zamknietej przestrzeni, do ktérej zwyczajni ludzie nie majg dostepu”™®. Przy oka-
zji odosobnienia stosuje si¢ wobec inicjowanej jednostki wiele zakazéw i nakazow
dotyczacych jedzenia, ubierania si¢ czy jakiegokolwiek dzialania. Osoba podlegaja-
ca w tym czasie inicjacji jest ,,niebezpieczna i nieczysta, ale juz skazona $wietoscig”
Chcac powrdci¢ do normalnego zycia, ,,musi usung¢ skazenie™® poprzez ,rytualne
obmycie™.

Ten rytual pomaga przejs¢ z jednej fazy zycia do kolejnej. Czesto dzieje sie to przy
okazji i za pomocg fizycznych zmian miejsca, takich jak: przekroczenie granicy tery-
torium, przeprowadzka, podrdz, pielgrzymka. Osoba inicjowana rozpoczyna proces
przejécia od nizszego statusu do wyzszego, ,wtajemniczonego’, poprzez odizolowa-
nie od dotychczasowego otoczenia, relacji i dziatan. Przebywanie w miejscu odosob-
nienia, tak zwanej pustelni czy sanktuarium, ulatwia proces wewnetrznej przemiany
i zmiany tozsamosci. Miejsce poza przestrzenia i czasem umozliwia nawigzanie nieza-
kidconego kontaktu z nadprzyrodzonym porzadkiem, z wlasng duszg, uzdrowieniem.

albo umieszczonej

* A.van Gennep, Obrzedy..., dz. cyt., s. 44.

# E.Leach, A.J. Greimas, Rytuat..., dz. cyt., s. 81.
* Tamze.

¥ Tamze.

% Tamze.

4 Tamze, s. 82.

0 Tamze.
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W fazie liminalnej, czyli w przejsciu, osoba inicjowana znajduje si¢ pomiedzy swoja
poprzednig i przyszla tozsamoscia.

Waska przestrzen®, czyli prog, oddziela dom i $wiat zewnetrzny. To miejsce bro-
nigce dostepu do drugiego $wiata ,,nie kryje si¢ wylacznie w progu, ale takze w nad-
prozu i w nadstupiu”? - to wlasnie jest strefa przejscia.

Okreslenie liminalno$¢ w kontekscie psychologicznym oznacza przebywa-
nie na progu, w przejSciu miedzy dotychczasowym Zyciem oraz jaka$ jego inng,
nowy, nieznang forma. Poszczegolne etapy naszego Zycia sa oddzielone przez pro-
gi (na przyklad narodziny, dojrzalos¢, malzenstwo, rodzicielstwo, staro$¢ i $mierc).
Czgsto sg taczone z przejsciem do innej przestrzeni (zmiana miejsca zamieszkania,
przekroczenie ulicy, wejscie do domu lub innego pomieszczenia). Osoba nie jest juz
w stanie poprzednim, ale réwnoczesnie nie osiggneta nowej tozsamosci. Nie jest tym,
kim byta, ani tym, kim bedzie, jej status to stan przej$ciowy: bycie pomiedzy, rytualne
zawieszenie, zmarginalizowanie, w ktérym znajduje si¢ poza spoteczenstwem i poza
dotychczasowym sobg samym, swoim ,,ja’, pomiedzy znanym i nieznanym. Czesto ta-
kiej osobie towarzyszy kryzys tozsamosci. Cztowiek w inicjacji nie nalezy juz do swo-
jego ,dawnego” $wiata, rdwnoczes$nie nie jest pelnoprawnym uczestnikiem nowej
rzeczywistosci, dotychczasowe zasady i reguty zostaly zatem zawieszone. Nie istnieja
wczedniejsze warunki spoleczne; codzienne zasady i ograniczenia znikajg; poglebia
sie dystans od normalnych poje¢ czasu i przestrzeni. Przestrzen liminalna jest miej-
scem przemiany, porg czekania i niewiedzy. Nakresla si¢ obszar sacrum - centrum
rzeczywistosci.

Ostatnia faza powrotu do normalnosci - rites de agregation (fr.) - polega na przy-
pisaniu nowej roli w spoleczenstwie, jest podobna do faz rytu wylaczenia, ale stanowi
»ich odwrocenie™?, na przyklad poprzez zmiane stroju specjalnego na czas separacji
czy zniesienie ograniczen jedzenia. Arnold van Gennep* okresla to czysto fizyczne
zjednoczenie sakramentem komunii*.

Przez dziurke od klucza

Podczas rytualdw przejécia w réznych organizacjach szkolnych towarzyszyta mi zmiana
spojrzenia na $wiat i siebie. Fotografia pomogla mi dostrzec przestrzen i miejsce na-
uczyciela plastyki w szkole z odmiennych perspektyw. Rozne spojrzenia, ujecia, kadry
przyblizyly i zwrdcily moja uwage na przestrzen pokoju nauczycielskiego. Dostrzega-
fam niewidzialne zasady i strukture organizacji panujace w szkole. Moje spojrzenie
na te kwestie przez pryzmat drzwi ukazato pokdj nauczycielski z innej perspektywy.

Limen oznacza z laciny ,,prég”.

2 A. van Gennep, Obrzedy..., dz. cyt., s. 44.

3 E. Leach, A.J. Greimas, Rytuat..., dz. cyt., s. 82.

> Rytual wlaczenia zostal nazwany rytualem wspdlnego jedzenia i picia - biesiada.
> A.van Gennep, Obrzedy..., dz. cyt., s. 55.
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Dokonane przeze mnie analiza i interpretacja drzwi strzegacych wnetrza pokoju
nauczycielskiego, przedstawione podczas badan autoetnograficznych, pozwolity mi
wyodrebnié i nazwa¢ dwa rodzaje drzwi. Jedne z nich sa ,dostepne” jedynie w przy-
padku posiadania karty magnetycznej — strzega one przestrzen. Drugie to drzwi
»przystepne’, zapraszajace w kazdej chwili do zamknietej przestrzeni pokoju nauczy-
cielskiego. Jednak w kazdym przedstawionym przypadku pokéj nauczycielski spet-
nial funkcje okreslone dla przestrzeni przeznaczonej wytacznie dla nauczycieli.

Drzwi stojace na strazy pokoju nauczycielskiego w réznych
szkotach

Na podstawie przeprowadzonych badan autoetnograficznych powstaly fotografie
drzwi, ponadto zapisane zostaly wnetrza pokoju nauczycielskiego.

Fot. 2. Drzwi do pokoju nauczycielskiego (kl. 1-6) szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.
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Fot. 3. Pokdj nauczycielski (kl. 1-6) szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Fotografie 2 i 3 prezentujg drzwi oraz wnetrze pokoju nauczycielskiego. Wejscie
do tej przestrzeni mozliwe jest przy uzyciu klucza lub po wpisaniu odpowiedniego ha-
sta. Zanim pojawil sie magnetyczny zamek na karte, byly to drzwi zamykane na klucz,
z galkg od strony zewnetrznej pokoju i klamka od $rodka. Z czasem zwykly zamek
zostal zmieniony na magnetyczny. Czerwona linia okresla i wyznacza prég — barie-
re do (nie)przekraczania dla 0séb z zewnatrz (rodzicoéw, ucznidéw). Stoly wyznaczajg
miejsca dla okreslonych grup nauczycieli.
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niiejsca chwilowe

Poko dla nauczycrelt Rias1-6

Fot. 4. Pokoj nauczycielski (kl. 1-6), struktura nauczycieli, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Najdalszego stolu uzywajg nauczyciele jezykéw obcych, przed nimi znajduje sie
stot nauczycieli jezyka polskiego. W tym samym rzedzie widac jeszcze dwa stoly, kto-
re zajmowali nauczyciele matematyki i historii, a niewidoczny na zdjeciu byl prze-
znaczony dla nauczycieli przyrody i geografii. Nauczyciele plastyki i muzyki dosiadali
sie do najdalszego stolu, jesli bylo wolne krzesto. Widoczny na fotografii pojedynczy
stét w oddzielnym rzedzie nalezal do nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego, czyli
pracujacych z klasami 1-3.

Pokdj nauczycielski przeznaczony byt dla nauczycieli klas 1-6. Korzystali z nie-
go wylacznie nauczyciele przedmiotéw ogdélnoksztalcacych w szkole podstawowej
w klasach 4-6 oraz klas 1-3. Nie przebywali tam nauczyciele wychowania fizyczne-
go, ktdrzy zawsze byli w pomieszczeniu obok sali gimnastycznej, czyli w tak zwanym
kantorku. Nauczyciele $wietlicy rowniez nie przebywali w pokoju nauczycielskim,
anawet do niego nie wchodzili. Nie przeznaczono tam dla nich zadnego wolnego
miejsca, poniewaz zawsze znajdowali si¢ u siebie w $wietlicy (fot. 4).

Podczas zebran i konsultacji pokdj nauczycielski otwierano dla rodzicéw, tylko
dlatego ze nie dalo sie znalez¢ dodatkowej wolnej przestrzeni — w tym czasie odbywaly
sie zebrania z wychowawcami. Pokdj nauczycielski przeznaczono na miejsce do kon-
sultacji dla nauczycieli przedmiotowych, ktérzy nie mieli wychowawstwa. Czerwona
linia na wykladzinie w tym pomieszczeniu wyznaczala granice przestrzeni dla rodzi-
ca. Tworzyla bariere nie do przekroczenia. Otwarte drzwi zapraszaly rodzica, jednak
kazda obca osoba zatrzymywala sie przed czerwong linig i rozpoczynala rozmowe



70 Jasmine Al-Douri

W progu, proszac danego nauczyciela. Bezposrednie konsultacje z rodzicem odbywa-
ty sie w efekcie na szkolnym korytarzu.

Przedstawione ponizej fotografie potwierdzajg strukture w tej organizacji.

Fot. 5. Struktura nauczycieli (kl. 1-6), rada pedagogiczna, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Fot. 6. Struktura nauczycieli (kl. 1-6), pokéj nauczycielski, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.
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Fot. 7. Drzwi do pokoju nauczycielskiego (klasy 1-6), zesp6t szkét publicznych

Zrédto: archiwum badacza

Fot. 8. Pokdj nauczycielski (klasy 1-6), zespot szkét publicznych

Zrédto: archiwum badacza.
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Kolejne fotografie (fot. 7 i 8) przedstawiajg przestrzen pokoju nauczycielskiego
w zespole szkdt (przedszkole, szkota podstawowa, szkota gimnazjalna). Jest to miejsce
przeznaczone wylacznie dla nauczycieli uczacych w szkole podstawowej, otwierane
kluczem. Przestrzen dla nauczycieli podzielono na rézne strefy: relaksu (kanapy),
miejsce do pracy (komputery z dostegpem do Internetu) oraz zaplecze socjalne (kuch-
nia i szatnia) (fot. 8). Jest to jeden z dwdch pokoi nauczycielskich w zespole szkdt. Nie
przebywali tu nauczyciele $wietlicy ani nauczyciele wychowania fizycznego. Pelnit
on funkcje poczekalni, z ktérej korzystano przed prowadzeniem zaje¢. Rzadko spoty-
katam tu nauczycieli klas 1-3. Pokdj wyposazono w duze szafy na okrycia wierzchnie
dla nauczycieli, kilka ogélnodostepnych komputeréw dla nauczycieli oraz duzg kse-
rokopiarke. W strefie socjalnej znajdowaly sie: lodéwka, mikrofaléwka, czajniki oraz
zlew. Pokdj ten byl zatem dobrze wyposazony.

Fot. 9. Drzwi do pokoju nauczycielskiego (gimnazjum), zesp6t szkét publicznych

Zrédto: archiwum badacza.
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Fot. 10. Pokdj nauczycielski (gimnazjum), zespét szkét publicznych

Zrédto: archiwum badacza.

Naznaczone miejsca oczekujace na swojego wlasciciela, miejsce przy stole ozna-
kowane ksigzka, kartka czy dlugopisem, w tle stoty dla nauczycieli jezykéw obcych -
to jeden z dwoch pokoi nauczycielskich w zespole szkél, przeznaczony wylacznie dla
nauczycieli gimnazjum (fot. 10). Przestrzen ta sprawiala wrazenie, ze przeznaczono
ja tylko do chwilowego pobytu. Relacje migedzy nauczycielami byly bardzo dobre.
Rzeczy w tym pokoju jedynie czasami zostawaly na krzesle czy stole, nie wyznaczo-
no strefy relaksu, staly tam za to dwie kserokopiarki do uzytku dla nauczycieli. W tej
przestrzeni szkolnej nauczyciele gimnazjum prowadzili duzo dzialan interdyscypli-
narnych. Otwarto$c¢ i energia by¢ moze wynikaly z podwojnych drzwi. Pomieszczenie
to miato charakter przej$ciowy, znajdowalo sie w amfiladzie, stanowilo przestrzen
przelotowa, miejsce dla nauczyciela na krétka chwile.
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Fot. 11. Drzwi do pokoju nauczycielskiego, szkota Srednia — zespét szkédt ponadpodstawowych
publicznych

Zrédto: archiwum badacza.

Przejdzmy teraz do pokoju nauczycielskiego w szkole $redniej (fot. 11 i 12). Wej-
$cie w jego przestrzen mozliwe bylo przy pomocy specjalnego ptaskiego chipa (za-
miast karty magnetycznej) oraz hasta lub kodu PIN. Utworzono tu przestrzen bardzo
skostnialg iformalng, przeznaczong jedynie dla nauczycieli przedmiotéw ogdlno-
ksztalcacych. Na ich uzytek wydzielono strefe do pracy ze stanowiskami z dostepem
do komputeréw. W odrebnej czg¢éci miescila sie strefa socjalna, w ktorej mozna byto
zagotowa¢ wode na herbate oraz pozostawi¢ wierzchnie okrycia.
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Fot. 12. Pokdj nauczycielski, zespét szkét ponadpodstawowych publicznych

Zrédto: archiwum badacza.

Przyjrzyjmy sie pokojowi w zespole szkot ponadpodstawowych (fot. 12), gdzie
stoly wyznaczaly miejsca dla okre$lonych grup nauczycieli przedmiotéw ogdlno-
ksztalcacych w szkole $redniej. Nauczyciele przedmiotéw zawodowych nie przeby-
wali wtej przestrzeni. Ich miejsce stanowily pracownie. Nauczyciele wychowania
fizycznego, tak samo jak w szkole podstawowej, nie korzystali z pokoju nauczyciel-
skiego. Sporadycznie pojawiali si¢ tu nauczyciele wspomagajacy uczniéw w procesie
edukacyjnym, ktérzy, jak nauczyciele $wietlicy w szkole podstawowej, nie mieli swo-
jego miejsca w przestrzeni pokoju nauczycielskiego. Do wejécia potrzebny byt chip -
brelok.
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Fot. 13. Drzwi do pokoju nauczycielskiego, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Fot. 14. Pokdj nauczycielski, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

W szkole podstawowej publicznej (fot. 13 i 14) drzwi do pokoju nauczycielskiego
tez otwierano kluczem. W niewielkim pokoju ze strefg relaksu oraz miejscem do pra-
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cy dla nauczycieli znajdowat si¢ jeden sto6t dla wszystkich. Tu réwniez nie przebywali
nauczyciele $wietlicy oraz uczacy w klasach 1-3, a nauczyciele wychowania fizyczne-
go mieli swoje pomieszczenie przy sali gimnastyczne;.

Fot. 15. Drzwi do pokoju nauczycielskiego, szkofa podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Mniej typowe drzwi (fot. 15) znajdowaly si¢ w szkole podstawowej — wejscie
do pokoju nauczycielskiego mozliwe byto za pomocg karty magnetycznej. Znajdu-
jace sie tam stoly byly strefami — miejscami dla nauczycieli okreslonych przedmio-
tow. W tle wida¢ strefe relaksu oraz przejscie do czedci socjalnej (szatnia i kuchnia)
(fot. 16).
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Fot. 16. Pokdj nauczycielski (klasy 4-8), szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Na kolejnym zdjeciu (fot. 17) mozemy zobaczy¢ pokéj w szkole podstawowe;.
Stoly ponownie sg strefami — miejscami dla nauczycieli wybranych przedmiotéw.
Kazdy ma swoje okreslone miejsce. Jest rowniez strefa relaksu oraz przejscie do czesci
socjalnej (szatnia i kuchnia). W pokoju nie przebywajg nauczyciele $wietlicy oraz na-
uczyciele wychowania fizycznego.

Fot. 17. Pokdj nauczycielski, struktura - strefy, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.
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Fot. 18. Drzwi do pokoju nauczycielskiego, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Drzwi do kolejnego pokoju nauczycielskiego (fot. 18) w szkole podstawowej sa
dos$¢ nietypowe ijedyne. Maja one elementy skladajace sie z przezroczystego szkla
i - co wyjatkowe — nie zostaly niczym pokryte. Wpuszczajg $wiatto z korytarza, a przy
tym spojrzenia innych do zamknietej przestrzeni, ktéra dzieki temu stawala si¢ otwar-
ta przestrzenig dla uczniéw oraz rodzicow. Kazdy uczen mogt zajrze¢ do pokoju, nie
otwierajac drzwi. Te ostatnie posiadaly uchwyt do wygodnego otwarcia, co jest niety-
powe i rzadko spotykane w szkotach.

Klucz w drzwiach byl jedynym elementem strzegacym wejscia w przestrzen po-
koju nauczycielskiego. Byly one jednak zamkniete na klucz tylko wtedy, gdy w pokoju
nikt nie przebywal. Panowaty tam bardzo dobre relacje miedzy nauczycielami.
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Fot. 19. Pokdj nauczycielski, szkota podstawowa publiczna

Zrédto: archiwum badacza.

Pokdj nauczycielski tej szkoly podstawowej (fot. 19) zachecal do wejécia swoja
otwartg przestrzenig. Stworzono w nim niewielkg strefe relaksu oraz miejsce do pracy.
Wydzielono czg¢s¢ socjalng z czajnikiem i szatkami. Rzadko spotykane drzwi z prze-
zroczysta szyba i uchwytem zamiast klamki (fot. 19) zapraszaly, zeby wejs¢ do $rodka.
Swoim wygladem wytworzyly pozytywna energie przestrzeni i sklanialy do interakeji
miedzy nauczycielami. Przestrzen budzila dodatnie emocje, ktore byty zauwazalne
w dzialaniach interdyscyplinarnych nauczycieli.

Drzwi w szkolach publicznych w wigkszosci sg trudno dostepne i otwierane karta
magnetyczng. Charakterystycznym znakiem jest brak mozliwosci wejscia bez ,klu-
cza’ oraz brak klamki. Zamiast niej wystepuja réznego rodzaju gatki lub uchwyty.

W jednym przypadku mozna bylo wchodzi¢ w przestrzen pokoju nauczycielskie-
go za pomocg kodu PIN (zamek elektroniczny otwierany podobnie jak domofon przy
uzyciu klawiatury numerycznej). Znajomo$¢ kodu umozliwiata otwarcie drzwi.



Straznicy zamknigtej przestrzeni 81

Fot. 20. Drzwi do pokoju nauczycielskiego, szkota podstawowa niepubliczna

Zrédto: archiwum badacza.

Fotografia 20 ukazuje drzwi do pokoju nauczycielskiego z klamkg oraz kluczem
w zamku. Nauczyciel nie otrzymywat klucza do pokoju do wytacznego uzytku, ponie-
waz drzwi byly zawsze otwarte, nie mialy dodatkowych zabezpieczen. Klucz do po-
koju nauczycielskiego pobieralo si¢ przed pierwszymi porannymi zajeciami. Wejscie
bylo ogdlnodostepne dla nauczycieli. Uczniowie nie wchodzili samodzielnie w prze-
strzen pokoju nauczycielskiego.
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Fot. 21. Pokdj nauczycielski, szkota podstawowa niepubliczna

Zrédto: archiwum badacza.

Pokdj nauczycielski byl zawsze otwarty dla nauczycieli w ciggu dnia (fot. 21).
W zamku drzwi stale znajdowat sie klucz. Drzwi do pokoju byty otwarte, nie posiada-
ty dodatkowych zabezpieczeni. Stworzono przestrzen ze strefg do pracy, ale bez strefy
relaksu. Stoly ztgczono, stwarzajac cato§¢ — wyspe. W pokoju odbywaly sie wszystkie
spotkania grona pedagogicznego. Mozna bylo zajmowa¢ wolne miejsca w dowolnej
chwili. Nikt nie mial tutaj przypisanego tylko sobie miejsca. Przestrzen zapraszala
wszystkich nauczycieli zatrudnionych w szkole do dyskusji na rozne tematy. Panowa-
ta tutaj kolezenska i bardzo dobra atmosfera pracy.
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1

Fot. 22. Drzwi pokoju nauczycielskiego, szkota podstawowa niepubliczna

Zrédto: archiwum badacza.

W nastepnej szkole podstawowej widzimy drzwi ze zwyklym zamkiem pod
klamka (fot. 22). Od dnia rozpoczecia pracy nauczyciel mogt swobodnie korzystaé
z pokoju w dowolnej chwili. Klucz do wejscia pobierano w portierni przed pierwszy-
mi zajeciami. Po otwarciu zostawal w zamku po wewnetrznej stronie lub na haczyku
przytwierdzonym do $ciany w poblizu drzwi. Klucz byl zawsze na swoim miejscu.
Ostatnia osoba, ktéra wychodzita z pokoju, zamykata drzwi na klucz i zostawiala go
w portierni.
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Fot. 23. Pokdj nauczycielski, szkota podstawowa niepubliczna

Zrédto: archiwum badacza.

W prywatnej szkole podstawowej (fot.23), w przestrzeni dla nauczycieli byly
wydzielone strefy do pracy. Stoly polaczono, tworzac wyspe. W pokoju odbywaty
sie wszystkie spotkania nauczycieli w ciggu roku szkolnego. Przy tym stole osoba za-
rzadzajaca placowka miala swoje wyznaczone miejsce, ktore byto usytuowane w taki
sposdb, aby mogla swobodnie rozmawia¢ ze wszystkimi nauczycielami. Pozostali na-
uczyciele siadali wedlug wlasnego uznania. Pokdj nauczycielski tworzyt przestrzen
do rozméw miedzy nauczycielami oraz kreowat wiele interdyscyplinarnych dziatan.

Miatam przyjemno$¢ pracowaé w szkotach prywatnych, gdzie zawsze w drzwiach
do pokoju nauczycielskiego znajdowata si¢ klamka. Pokoj nauczycielski by tam miej-
scem przyjaznym i otwartym dla oséb spoza grona pedagogicznego. Przestrzen ta
miala charakter bardziej otwarty niz w szkole publicznej. By¢ moze wynikalo to z ka-
meralnego charakteru szkoly prywatnej — mata liczba uczniéw i jeszcze mniejsza licz-
ba nauczycieli, niczym nieprzypominajaca najwiekszych szkét publicznych, w ktd-
rych réwniez pracowalam. W tych ostatnich wystepowala zdecydowanie wigksza
anonimowo$¢ zaréwno ucznia, jak i nauczyciela.

Drzwi z klamka zapraszaly do wejscia w przestrzen pokoju nauczycielskiego, co
zapisalam podczas przeprowadzonych badan autoetnograficznych izaznaczylam
we fragmencie zapiskéw z Dziennika badacza.
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Dziennik badacza

- Nasz pokdj nauczycielski jest otwarty. Jak bedziesz miala zajecia z samego
rana, wez klucz z pokoju na parterze i otworz, a klucz odnie$ z powrotem albo
zostaw w pokoju na stole.

- Nie zamykacie pokoju? - zapytalam zaskoczona.

- Nie mamy w zwyczaju... nikt nie wejdzie. Jak bedziesz chciata wej$¢, to nie
musisz martwi¢ si¢ o klucz. I tak jesteSmy na przerwach z klasg w sali.

Zrédto wlasne: Dziennik badacza.

Otwarto$¢ przestrzeni pokoju nauczycielskiego na innych byta bardziej widoczna
w szkole prywatne;j.

W prywatnej placéwce wszyscy si¢ dobrze znajg. Moze dlatego dostep do pokoju
maja wszystkie osoby. Mozna bylo tam wej$¢ o kazdej porze, przekroczy¢ prég poko-
ju, nie narazajac si¢ na jakiekolwiek uwagi.

Byly to do$¢ charakterystyczne pokoje nauczycielskie, inne niz w duzych szko-
tach publicznych, pelne energii i pozytywnego nastawienia do pozostatych nauczy-
cieli. Kameralno$¢ tworzyla ciepla atmosfere przestrzeni. Z reguly pomieszczenie
to miato niewielkie rozmiary, miescity si¢ tam wszystkie niezbedne meble i urzadze-
nia potrzebne do pracy dla nauczycieli. Rozne strefy przenikaly sie wzajemnie. Przy
malej powierzchni nie bylo strefy relaksu. Pokdj pelnil wyltacznie funkcje miejsca
pracy, gdzie dodatkowo przechowywano niezbedne rzeczy. Wydzielono w nim mata
strefe socjalno-kuchenna.

Pokdj nauczycielski tworzyl jedna, niepodzielng przestrzen, bez zbednych $cianek
czy przyleglych pomieszczen. Dla nauczyciela to miejsce stanowilo oaze prywatnosci,
jak kulisy dla aktora w teatrze. Nauczyciel spedzal tam bardzo malo czasu, poniewaz
gltéwnie przebywat z klasg w sali, w ktorej prowadzit zajecia.

Podczas prowadzonych badan autoetnograficznych zetknetam si¢ z bardzo mato
komfortowym pokojem nauczycielskim. Byla to niewielka, zamknieta przestrzen, od-
grodzona drzwiami wahadtowymi bez klamki (fot. 24). Brakowalo tam strefy prywat-
nej dla nauczyciela, ktora jest tak bardzo wazna - to tam cztowiek mogtby odpoczaé
i zregenerowa¢ swoje sity. Maly pokéj nauczycielski stanowil tylko chwilowy przysta-
nek, pozwalal na przesiadke przed nastepnymi zajeciami. Nie pozwalal zebra¢ mysli
ani przygotowac si¢ do nastepnej lekcji. Bylo to pomieszczenie, w ktérym przebywato
sie tylko krotka chwile: mato komfortowe, ciasne i zbyt glosne, powodujace bol glowy.
Brakowalo w nim szafek czy pétek do dyspozycji nauczycieli. Niestety, nie dysponuje¢
fotografia tej przestrzeni.

By¢ moze te negatywne odczucia powstaly dlatego, ze byla to przestrzen tatwa
do przekroczenia dla uczniéw irodzicow tej szkoly. Nie stosowano zadnych regut
ani zasad, jesli chodzi o wejscie do miejsca — badz co badz - przeznaczonego dla na-
uczycieli. Pokoj nauczycielski stal sie przestrzenia, w ktdrg kazdy mogl wkroczy¢ bez
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zbednego pukania. Jednak z perspektywy ucznia i rodzica byla to przestrzen szkolna,
uznawana za otwartg i bezposrednia. Jedynie wahadlowe drzwi stwarzaly dyskomfort
siedzenia przy stole w pokoju nauczycielskim - kto§ mogt nas nimi uderzy¢, gdy znaj-
dowalismy si¢ naprzeciwko nich. Nic dziwnego, ze w tym miejscu nikt nie siedzial.
Przestrzen pokoju mimo malej powierzchni byla miejscem wymiany interdyscypli-
narnych dzialan edukacyjnych, emanowata pozytywna energia i pozwalata na two-
rzenie interpersonalnych relacji miedzy nauczycielami.

Fot. 24. Pokdj nauczycielski, szkota podstawowa niepubliczna, drzwi wahadtowe

Zrédto: archiwum badacza.

Z perspektywy czasu oraz do$wiadczania przestrzeni jako nauczyciel plastyki
moge stwierdzié, ze pokdj nauczycielski z drzwiami wahadtowymi (fot. 24) byt je-
dyny i wyjatkowy. Przypominal poczekalnie na dworcu kolejowym lub stacje prze-
siadkowg, pelng szybkich i krétkich relacji oraz interakeji miedzy nauczycielami, bez
konkretnego miejsca przy stole, przypisanego do danej osoby. Jedynie wolne krzesto
pozwalalo na krétki odpoczynek nauczycielowi, ktory pojawit si¢ w tym czasie w tej
przestrzeni. Bylo to miejsce bez wytworzonej intymnosci, pozwalajace jedynie na zfa-
panie oddechu przed kolejnymi zajeciami dydaktycznymi.
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Zakonczenie

Niniejszy tekst powstal jako wynik wieloletnich obserwacji etnografa, nauczyciela
plastyki w szkolnej przestrzeni. Zostal przygotowany na podstawie badan w szkotach
publicznych i prywatnych, opisujacych pokoj nauczycielski. Proces zbierania materia-
tu badawczego odbywal si¢ przez caly okres awansu zawodowego nauczyciela, od sta-
zysty do nauczyciela dyplomowanego.

Badania etnograficzne, ktore trwaly nieprzerwanie kilka lat, pozwolily na zebra-
nie bogatego materialu w formie zapiséw z Dziennika badacza, fotografii i szkicow
wykonywanych w trakcie obserwacji uczestniczacej. Daly szanse spojrzenia z réznych
perspektyw na zamknietg grupe i przestrzen. Dzieki mozliwo$ci uwiecznienia obra-
zu i zapisom pozwolily zarejestrowac emocje, jakich etnograf doswiadczatl w réznych
placowkach o$wiatowych. Jednoczesnie zostaty utrwalone wszelkie istotne dla proce-
su badawczego sytuacje i zachowania dotyczace zamknietej grupy nauczycieli.

W toku opracowania zgromadzonych w trakcie badan materialéw wyodrebniono
wiele znaczacych obszaréow do poglebionej analizy. W trakcie prowadzonych badan
drzwi do pokoju nauczycielskiego wydzielily dwa typy przestrzeni — miejsce niedo-
stepne w szkole publicznej oraz miejsce przystepne, istniejace w szkole niepublicznej.

Nie wszystkie zaplanowane zadania empiryczne mozna byto zrealizowa¢ w prze-
strzeni szkolnej, przez to stanowig one inspiracje¢ do przyszlych projektow badaw-
czych. Dzigki przyjetym zalozeniom oraz etnograficznej metodyce obserwacji uczest-
niczacej dalo si¢ uchwyci¢ to, co w innych warunkach niemozliwe i niedostrzegalne
w zamknietej przestrzeni pokoju nauczycielskiego. Sadze, ze zgromadzone przeze
mnie dane empiryczne poszerzg kontekst spoteczno-kulturowy rozumienia pracy
nauczycieli i w pewnym stopniu przyblizg relacje, interakcje, strukture i rytualy pa-
nujace w ich spolecznosci. Stang si¢ inspiracjg dla badaczy do poznania i eksploracji
zaleznoéci, funkcjonujacych relacji i interakeji w podgrupach, ktére stanowia czesé
zamknietej grupy nauczycieli.
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Guardians of the closed space

Abstract: The text is part of the author’s doctoral thesis, an autoethnography, Teachers’
Room: A community of teachers in the real and virtual world. It addresses the issue of ex-
plaining the definitions of the concepts of door and threshold and is an attempt to de-
termine the designation of the boundary of space. There is reference to rituals and rites
of passage (fr. rites de passage) as conceptualised by Arnold Van Gennep. The door is
analyzed - as a barrier or invitation - to a closed space intended exclusively for teachers.
Based on the entries from the researcher’s journal, photographs and sketches, the arti-
cle looks “through the keyhole” into the interior of the teachers’ room, where we notice
the structure of school organization.
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Wstep

Obecnie nie tylko sportowcy, aktorzy, prawnicy, muzycy czy biznesmeni potrze-
bujg treningu mentalnego. Osoby go stosujace wiedzg, Ze ,pracujac nad wlasnym
umystem, kazdy czlowiek moze si¢ nauczy¢, jak utrzymacé koncentracje, skupié si¢
na celu i zmotywowac sie do odnoszenia sukcesow, a takze lepiej radzi¢ sobie zarow-
no z chwilowymi przeszkodami, jak i powaznymi przeciwnoséciami”. Czas, ktory po-
$wigcimy na trening mentalny, z pewnoscia zwrdci si¢ w postaci lepszych wynikow.
Techniki zwigzane z trenowaniem i ¢wiczeniem umystu po pierwsze sg proste i fatwe
w zastosowaniu, a po drugie dajg szybkie rezultaty. Przewaga mentalna w wielu przy-
padkach przyniosta osobom stosujacym trening mentalny sukces czy to osobisty, czy
zawodowy.

O treningu mentalnym - definicje treningu mentalnego

Trening mentalny nazwany jest w literaturze przedmiotu takze treningiem umysto-
wym, treningiem relaksacyjno-wyobrazeniowym badz wspomaganiem psychologicz-
nym. W szerokim rozumieniu obejmuje réznego rodzaju metody i techniki majace
na celu zwiekszenie lub optymalizacje umiejetnoséci danej osoby w okreslonej dzie-
dzinie. Konsekwencja takich czynno$ci ma by¢ wzrost osiggnie¢ w waznym dla niej
obszarze funkcjonowania.

Z literatury przedmiotu wiadomo, Ze trening mentalny to rodzaj treningu umy-
stu, ktory powinien by¢ uzupetnieniem treningu fizycznego, danej aktywnosci fizycz-
nej. Odnosi si¢ on bezposrednio do celowego i powtarzalnego dziatania w zakresie
aktywnos$ci umystowej i wyobrazeniowej. Co ciekawe, definicja zawarta w Wikipedii
odwoluje si¢ jedynie do dzialalnosci sportowej i méwi, ze jest to ,,zesp6t dziatan z za-
kresu psychologii, socjologii i nauk o sporcie, ktére maja na celu pomagaé sportow-
com (takze rzadziej muzykom, tancerzom czy ludziom biznesu) w wykorzystywaniu
pelni potencjatu i uzyskaniu kontroli nad emocjami podczas wykonywanych zadan™.
Inng definicje treningu mentalnego prezentuje Dariusz Nowicki, dla ktdrego jest
to ,,zestaw ¢wiczen, ktoére poprzez systematyczne powtarzanie prowadza do ksztal-
towania i utrwalania cech oraz umiejetnosci psychicznych, takich jak koncentracja
uwagi, samokontrola poziomu pobudzenia emocji, odpornosé¢ psychiczna w obliczu
stresu”™.

! D.C. Gonzales, Sztuka treningu mentalnego. Jak osiggngé maksimum mozliwosci, Wydawnic-
two Helion, Gliwice 2013.

? Definicja treningu mentalnego. Znaleziono pod adresem: www.wikipedia.org [dostep:
27.03.2020].

* D. Nowicki, Poprzez psychologiczny trening sportowy do mistrzostwa, COS, Warszawa 2004,
s. 118.
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Trening mentalny jest ogolnie definiowany jako préba uczenia poznawczego
danego zadania bez jego faktycznego wykonania lub widocznego ruchu fizyczne-
go, czyli przy uzyciu technik wyrazeniowych*®. Wyobraznia stanowi istotny element
»przeksztalcania mysli w rzeczywisto$¢” oraz potezne narzedzie podnoszace poziom
wykonania (np. choreografii, danego ruchu). Szersze definicje obejmujg trening
emocjonalny i umystowy w celu przygotowania do wystepu lub zawodéw (na przy-
kfad trening relaksacyjny, medytacja lub wizualizacja).

Synonimem treningu mentalnego (mental training) w psychologii jest trening
psychologiczny (psychological training). To rodzaj wewnetrznego treningu umysto-
wego (inner mental training) badz treningu umiejetnosci psychologicznych (psych-
-skills training). Podobnie jak kazdy inny celowy trening charakteryzuje si¢ dwoma
aspektami®:

o jest procesem systematycznym, dlugoterminowym, kontrolowanym i regular-
nym, co wigze si¢ z konieczno$cig opracowania plandw, ich realizacji, oceny
przebiegu i efektéw oraz — jesli to konieczne — modyfikacji, gdyz dzialania spo-
radyczne nie sg treningiem celowym,

o poprzez trening dazy si¢ do strukturalnej lub funkcjonalnej adaptacji, koniecz-
nej dla sprawnego i skutecznego dziatania.

W treningu mentalnym wykorzystuje si¢ ,,$rodki’, jakimi dysponuje umyst czto-
wieka, miedzy innymi mysli, mowe, pamie¢, wyobraznie, spostrzeganie, zaréwno
na poziomie dzialan $wiadomych, jak i pod$wiadomych, z odwolaniem si¢ do sfery
uczué oraz emoc;ji’.

Jedng z podstawowych umiejetno$ci wykorzystywanych w ramach treningu psy-
chologicznego sg wyobrazenia®. Wedlug klasycznej definicji wyobrazen mentalnych
opracowanej przez Alana Richardsona odnosza si¢ one do wszystkich percepcyjnych
doswiadczen, ktdrych jesteSmy $wiadomi iktoére istnieja wnas przy nieobecno$ci
bodzcéw powodujgcych prawdziwe doznania lub ich przeciwienstwa’. Tworzenie lub
odtwarzanie doswiadczen moze mie¢ charakter na przyklad kinestetyczny (rucho-

* J.E. Driskell, C. Copprer, A. Moran, Does mental practice enhance performance?, ,,Journal
of Applied Psychology” 1994, nr 79.

* Por. T. Morris, J. Summers, Psychologia sportu. Strategie i techniki, COS, Warszawa 1998,
s. 128.

¢ J. Klodecka-Rozalska, Przekraczanie umystem mozliwosci ciata, COS, RCMSKEFiS, IS, Biblio-
teka Trenera,Warszawa 1996.

7 Tamze, s. 26.

¢ J. Blecharz, M. Siekanska, Wykorzystanie diagnozy temperamentu w opracowaniu indywidual-
nego treningu mentalnego na przyktadzie zawodnikow klasy swiatowej, ,Rozprawy Naukowe Akade-
mii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu” 2012, nr 37.

® A. Richardson, Mental imagery, Springer, New York 1969. Zob. takze: T. Morris, M. Spittle,
A.P. Watt., Imagery in sport, Human Kinetics, Champaign 2005.
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wy), stuchowy (akustyczny) lub wzrokowy'. Jeft Simons" w swojej definicji podkre-
§la, Ze wyobrazenia w kontekscie dziatalnosci sportowej badz tanecznej:

« moga mie¢ charakter tworczy lub odtworczy,

o skladajg si¢ z elementéw sensorycznych, percepcyjnych i emocjonalnych,

« s3 kontrolowane przez podmiot,

« moga si¢ pojawi¢ pod nieobecno$¢ rzeczywistych bodzcéw utozsamianych

z rzeczywistymi do$wiadczeniami.

Powszechnie uwaza sig, ze trening wyobrazeniowy stosowany w sporcie, a tak-
ze w tancu badz muzyce, ma cechy relaksacji, antycypacji i sugestii'>. Wspodtczesny
trening mentalny wykorzystuje takie techniki jak: wizualizacja, techniki relaksacyj-
ne, techniki oddechowe obnizajace stres, relaksacja, automotywacja (autosugestia).
Jego skuteczno$¢ wiaze sie ze zdolnoscig do tworzenia obrazéw oraz pracy z sugestia.
Przyjmuje si¢, ze osoby o wysokich zdolno$ciach obrazowania skorzystaja bardziej
na treningu mentalnym niz te o niskim poziomie tej zdolnosci.

W literaturze przedmiotu mozna wyr6zni¢ dwie role treningu mentalnego:

« poprawe nabywania umiejetno$ci motorycznych,

o stworzenie optymalnych warunkéw do nauki umiejetnosci motorycznych

w polaczeniu z praktyka fizyczna".

Dlaczego trening mentalny skutecznie rozwija umiejetnosci motoryczne? Z pew-
noscig jest to jeden ze sktadnikéw praktyki umystowej obejmujacy nauke poznaw-
czych elementéw danego zadania'¥. Najnowsze hipotezy natemat jego efektow
koncentruja si¢ na szczegdlnej roli wyobrazni w tworzeniu obrazdéw/reprezentacji
mentalnych. Wielu badaczy obecnie zgadza si¢ z teza, ze wyobrazone dzialania majg
podobienstwa z faktycznymi ruchami's.

Skuteczno$¢ treningu mentalnego zostala zbadana, ale nie w pelni udowodnio-
na. Powszechnie si¢ uwaza, ze moze on by¢ skuteczng technikg nabywania umiejet-
nosci, szczegbdlnie w potaczeniu z ¢wiczeniami fizycznymi. Kilka badan wykazato,

' Por. A. Luczynska, Psychologia sportu i aktywnosci fizycznej, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2014, s. 29.

1. Simons, Doing imagery in the field, NIH, Champaing, 2000. Zob. takze: T. Morris, M., Spit-
tle, A.P. Watt, Irmagery..., dz. cyt.

12 1. Blecharz, M. Siekanska, Wykorzystanie..., dz. cyt.

'3 ].S. Hird, D.M. Landers, J.R. Thomas, ].J. Horan, Physical practice is superior to mental prac-
tice in enhancing cognitive and motor task performance, ,Journal of Sport and Exercise Psychology”
1991, nr 13(3).

" R.A. Schmidt, Motor schema theory after 27 years: Reflections and implications for a new the-
ory, »Research Quarterly for Exercise and Sport” 2003, nr 74(4).

> R.A. Schmidt, T.D. Lee, C.J. Winstein, G. Wulf, H.N. Zelaznik, Motor control and learning.
A behavioral emphasis, Human Kinetics, Champaign 2019. Zob. takze: R.A. Schmidt, C.A. Wris-
berg, Motor learning and performance. A situation-based learning approach, Human Kinetics,
Champaign 2008; R.A., Magill, D. Anderson, Motor learning and control. Concepts and applications,
McGraw-Hill Education, New York 2013; J. Mayer, H.-D. Hermann, Mentales Training, Springer
Medizin Verlag, Heidelberg 2009.
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ze kombinacja treningu mentalnego i treningu fizycznego moze prowadzi¢ do wyni-
kow podobnych do samego treningu fizycznego lub jemu rownych'®. W przypadku
procesu nabywania umiejgtno$ci motorycznych niektdre badania $§wiadcza, ze my-
$lenie o wykonywaniu zadania w polgczeniu z wydajnoscia fizyczng jest bardziej
korzystne dla jego zapamigtywania niz samo fizyczne wykonanie.

Trening mentalny w tancu - tworzenie obrazow mentalnych

Zdaniem Katarzyny Selwant — podobnie jak w sporcie - gléwnymi obszarami dzia-
fania treningu mentalnego w tanicu moga by¢ nastepujace: poprawa umiejetnosci
koncentracji uwagi, wzrost poczucia pewnosci siebie, rozwdj strategii radzenia so-
bie ze stresem, wyznaczanie realnych celéw, pomoc w odnalezieniu motywacji oraz
ksztaltowanie prawidtowej postawy zyciowe;j'’.

Jedna z czesciej stosowanych metod w treningu mentalnym s3 wizualizacje.
Za ich pomocg mozna wyobraza¢ sobie kazdy wystep taneczny (czy to na zawodach,
konkursach, czy na scenie), poszczegdlne ruchy ciata, trudne pod wzgledem tech-
nicznym momenty naszego pokazu albo calo$¢ choreografii.

Jednym z elementow, jakie tancerz moze ¢wiczy¢ za pomocg treningu mentalne-
go, jest Swiadomos¢ ciala. Jak méwi sam Eric N. Franklin: ,Technika tafca sklada si¢
2 99% ze $wiadomosci™*.

Badania prowadzone w zakresie stosowania i efektywnosci treningu mentalnego
w tanicu potwierdzily skuteczno$¢ treningu wyobrazeniowego w doskonaleniu umie-
jetnosci ruchowych. Znaczy to, ze wyobrazeniowy trening motoryczny wywoluje
te same zmiany z funkcjonowaniu mézgu co taneczna aktywno$¢ fizyczna. Wynika
to z faktu, ze pod wpltywem pracy z obrazami mentalnymi dochodzi do powstania tak
zwanej reakcji ideomorotycznej, czyli nieSwiadomego wykonywania mikroruchéw
i ruchéw pod wplywem wyobrazen®.

Waznym elementem laczacym procesy pamieciowe z mysleniem sg wyobraze-
nia®. Praca z nimi to praca z obrazami zachowanymi w naszej $wiadomosci, ktore
w danej chwili nie oddzialujg bezposrednio na nasze narzady zmystéw ina nasze
spostrzeganie?’. W tanicu wazne be¢da wyobrazenia ruchowe, ktdre stanowia ,,uwe-

' D.L Feltz, D.M. Landers, The effects of mental practice on motor skill learning and performan-
ce: A meta-analysis, ,Journal of Sport and Exercise Psychology” 1983, nr 5(1).

17 Por. K. Selwant, Sitownia umystu. Trening mentalny dla uprawiajgcych sport, Wydawnictwo
Firmamento, Wysowa Zdréj 2015.

18 EN. Franklin, Swiadomos¢ ciala. Wykorzystanie obrazéw mentalnych w pedagogice ruchu,
Wydawnictwo Kined, Warszawa 2007, s. 79.

' Por. M. Zamorska, Buto-fu. Obraz w umysle, obraz w ciele, ,,Zeszyty Naukowe PWST w Kra-
kowie” 2013, nr 5, s. 23.

2 J. Gracz, T. Sankowski, Psychologia aktywnosci sportowej, AWF, Poznan 2007, s. 132.

21 P.A. Rudik, Psychologia sportu, Sport i Turystyka, Warszawa 1961.
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wnetrzniony wzorzec, dajacy mozliwos¢ skutecznego, a zatem szybkiego uczenia si¢
czynnosci’? - w tym przypadku - tanecznych. Przez wyobrazenia ruchowe nalezy ro-
zumie¢ sume $wiadomej i nie§wiadomej wiedzy o przebiegu konkretnego ruchu. Lulu
Sweigard stworzyla ideokinezjologie, czyli nauke o mozliwosciach wykorzystywania
obrazéw mentalnych do poprawy funkcjonowania mieéni. Jest to - innymi stowy -
typowy przyklad treningu mentalnego, czyli wyobrazanie sobie pewnych okreslonych
sekwencji ruchowych bez obecnosci aktywnosci fizycznej. Badaczka wyszta bowiem
z zalozenia, Ze ,koncentracja na obrazie zwigzanym z ruchem prowadzi do reakcji
neuromies$niowych niezbednych do wykonania okreslonych ruchéw z jak najmniej-
szym wysitkiem™. Jest to z jednej strony dowdd na polaczenie proceséw wyobraze-
niowych (myslenia) z ukladem nerwowym. Zdaniem J. Achtenberg, amerykanskiej
autorki zajmujacej si¢ badaniem relacji ciata i umystu: ,,Kazda mysl, kazde uczucie
prowadzi do aktywnodci bio- i elektochemicznej, dotyczy to kazdej pojedynczej ko-
morki™.

Zdaniem Magdaleny Zamorskiej obrazy mentalne (wyobrazenia) stanowig zro-
dlo ruchu isg opracowywane ideokinetycznie®, czyli wcielane i ucielesniane w ru-
chu/dzialaniu/tanicu, lecz bez kontroli wolicjonalnej i innych proceséw kontroli. Pro-
ces ten wyglada nastepujaco:

Tancerz dazy do wylaczenia poruszen i podaza za impulsem, nie podejmujac
decyzji dotyczacych kolejnych ruchéw. W ten sposéb jego poruszeniami kie-
ruja procesy nie kontrolowane przez organizujaca dos§wiadczenie §wiadomos¢.
Swiadomo$é ruchu pojawia sie post factum, czynigc poniekad z tanczacego ,,ob-
serwatora’ wlasnych poruszen®.

Istnieje kilka rodzajow obrazéw mentalnych. Moga one mie¢ charakter kineste-
tyczny, wzrokowy, stuchowy, wechowy i inne. Istnieje takze podziat na bezposrednie
(dostowne, na przyktad ruch ramienia w stawie) i posrednie (metaforyczne, chociaz-
by wyobrazenie ruchu ptaka)?. Jak pisze Magdalena Zamorska, obrazy bezposrednie
sg wykorzystywane przede wszystkim w treningach sensomotorycznych sportowcow
(a takze tancerzy czy muzykow) lub rehabilitacji narzgdéw ruchu. Z kolei obrazy po-
$rednie — réwniez stosowane w powyzszych kontekstach — moga by¢ uzyteczne dla
tancerzy badz performeréw jako element improwizacji zaréwno warsztatowej, jak
i sceniczne;j.

2 ]. Gracz, T. Sankowski, Psychologia..., dz. cyt., s. 133.

# L. Sweigard, Human Movement Potential: Its Ideokinetic facilitation, Allegro Editions, New
York 1978, s. 6. Cyt. za: E.N. Franklin, Swiadomos¢ ciata..., dz. cyt., s. 52.

# J. Achtenberg, cyt. za: E.N. Franklin, Swiadomo$¢ ciata. .., dz. cyt., s. 55.

> Ideokinetyka to $wiadome dokonywanie zmian na poziomie fizyczno-biochemicznym
za pomocg obrazéw mentalnych. Patrz: M. Zamorska, Buto-fu..., dz. cyt., s. 22.

% M. Zamorska, Buto-fu..., dz. cyt., s. 20.

27 Tamze, s. 21.
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Techniki wyobrazeniowe

Postugiwanie si¢ w taiicu wyobrazeniami stanowi jedna z metod zwiekszenia efek-
tywnosci treningu tanecznego. Wykorzystanie treningu mentalnego w nauce ruchu,
w pedagogice ruchu, w pedagogice tanca powoli staje si¢ podstawg treningu ogdlne-
go. Wiele technik mentalnych stara si¢ pomoc swoim adeptom w uswiadomieniu so-
bie ruchu zaréwno w ciele, jak i w umyséle. Trening ten w taicu moze polega¢ miedzy
innymi na realizacji planu lepszego opanowania technicznego nowego, trudnego kro-
ku czy opanowania calej choreografii.

W pracy z wyobrazeniami w taficu wazne jest ¢wiczenie i rozwijanie spostrzega-
nia zmyslowego oraz wrazliwosci zmystowej. Im bardziej bedziemy rozwija¢ nasze
zmysly (wyobrazenia stuchowe, wzrokowe, kinestetyczne, wechowe i inne), tym sku-
teczniejsze okazg sie tworzone przez nas obrazy mentalne. W celu ich doskonalenia
powinni$my nie tylko doswiadcza¢ pelni wrazen zmystowych (synestezja, faczenie
wrazen zmystowych), ale tez pobudza¢ nasze zmysly (na przyktad poprzez wykorzy-
stywanie réznych przedmiotdw i wyobrazen) oraz projektowaé wrazenia zmyslowe.
Reasumujac, nalezy stwierdzié, ze ,,aby tworzy¢ w umysle wyrazne i pelne obrazy
mentalne, niezbedny jest trening sensoryczny, uwrazliwienie zmystowe™?.

Trening mentalny, zeby przynidst efekty, powinien by¢ stosowany i ¢wiczony
regularnie. Wynika to z faktu, ze ,potrzeba dluzszego czasu, aby wewnetrze obrazy
zmienily nasze nabyte postawy i sposob poruszania si¢”*. Dzieje sie to za pomocg na-
szych mygli, lecz jak moéwi Eric N. Franklin: ,,duzo czasu musi uptyna¢, zanim mysli
stang si¢ na tyle silne, aby méc wywiera¢ zauwazalny wplyw na cialo™. Praca z obra-
zami mentalnymi i wyobrazeniami ma sens jedynie wowczas, kiedy nie tylko skupimy
na nich swoja uwage, bedziemy je wykonywac regularnie i systematycznie, lecz takze
wowczas, kiedy wykazemy si¢ silng determinacja, wiarg w sens stosowania tej metody
oraz zamiarem jej wykorzystywania w naszej dzialalnosci tanecznej.

Dzigki cyklicznie stosowanemu treningowi wyobrazeniowemu mozemy osiagna¢
nastepujace cele:

» podwyzszenie zdolno$ci koordynacji i obserwacji wlasnego ciata,

« szybsze opanowanie i dokladniejsze wykonywanie tréjwymiarowych sekwen-

cji ruchowych,

o lepsze panowanie nad wlasnymi ruchami,

« szybszy odpoczynek i lepsza regeneracja po wysitku fizycznym,

« odprezenie nadmiernie napietych mie$ni,

» poprawa motoryki (np. mniejsze zuzycie energii i polepszenie obrotow),

« inne.

2!

&

Tamze, s. 23.
2 EN. Franklin, Swiadomo$¢ ciata..., dz. cyt., s. 15.
30 Tamze, s. 17.
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Stosowanie afirmacji, medytacji, treningéw relaksacyjnych czy treningdéw wy-
obrazeniowych badz wizualizacji, réznego rodzaju ¢wiczen rozluzniajacych i uspo-
kajajacych moze w diuzej perspektywie w sposdb znaczacy wplynaé na nasze funk-
cjonowanie zaréwno fizyczne, jak i psychiczne, co przetozy si¢ w linii prostej na nasze
umiejetnoéci taneczne.

Laczac ¢wiczenia oddechowe, relaksacyjne iwizualizacje, mozemy w prosty
i szybki sposéb nie tylko poprawi¢ naszg efektywno$¢ w dzialaniu, ale takze dotrze¢
do ,wewnetrznego umysiu”, ktéry pozwoli nam na sprawniejsze osiagniecie kazde-
go celu®. Dzigki systematycznym i wytrwaly ¢wiczeniom bedziemy mogli osiagna¢
w ekspresowym tempie stan glebokiej relaksacji prawie w kazdym miejscu. Dlaczego
stan glebokiego relaksu jest tak wazny? Daniel C. Gonzales wyjasnia ten mechanizm
W nastepujacy sposob:

Tylko wtedy, gdy jestesmy w stanie gltebokiego relaksu, swiadomy umyst przestaje
dziala¢ jak filtr wewnetrznego umystu. Podczas relaksacji krytyczny swiadomy umyst
jest odkladany na bok (na chwile), dzieki czemu nasze wizje, bedace skutkiem inzy-
nierii wyobrazni, mogg dotrze¢ bezposrednio do wewnetrznego umystu®.

Trening mentalny mozna wykonywa¢ w dowolnym miejscu i czasie. Wywolywa-
nie okreslonych obrazéw mentalnych i prace z nimi jesteSmy w stanie ¢wiczy¢ i tre-
nowac przed snem, w podrozy, w trakcie kontuzji, podczas spaceru czy w kapieli.

Sposoby na radzenie sobie z presja

Teraz kilka rad, ktére pomoga ci w wyzbyciu sie presji, redukeji leku i strachu przed
wystepem oraz w ogolnej poprawie funkcjonowania:
1. Lacz ze sobg ¢wiczenia oddechowe, relaksacyjne i wyobrazniowe.
2. Stosuj afirmacje.
3. Stosuj metody rozluzniajace miesnie, na przyklad trening progresywnej re-
laksacji migsni wedlug Edmunda Jacobsona.
4. W trudnych chwilach mysl o czyms, co dziala na ciebie relaksujgco.
5. Pozbadz sie potrzeby osiggniecia okreslonego wyniku.
6. Uwolnij si¢ od strachu przed porazka.
7. Stosuj okreslone rutyny (zachowania) przed wystepem i po nim.
8. Pozbadz si¢ ,wewnetrznego krytyka”.
9. Przypominaj sobie sytuacje, w ktérych $wietnie sobie poradzites/as.
10. Zwro¢ uwage na rzeczy, ktore pozwolily ci wygraé z presja poprzednim ra-
zem (w przesztosci). Postaraj si¢ zastosowac te same techniki.

31 Por. D.C. Gonzales, Sztuka treningu..., dz. cyt., s. 49.
32 Tamze.
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Najwieckszym Zrédlem presji jest twdj umyst. Naucz sie zatem postrzegaé presje
jak wyzwanie, ktére mozna kontrolowac za pomoca technik mentalnych i statej ruty-
ny stosowanej przed kazdym wystepem®.

Propozycje ¢wiczen z zakresu treningu mentalnego

W celu wyprobowania sily treningu mentalnego sprobuj odpowiedzie¢ na pytania za-
warte w kolejnych zadaniach. Kazde z nich podejmuje si¢ innego zagadnienia, nad
ktérym mozna pracowaé mentalnie.

Zadanie 1
Pierwsze zadania bedg dotyczyly twojego stosunku do tanca, wykonywanej aktywno-
$ci sportowo-tanecznej. Zastanéw si¢ i odpowiedz na trzy pytania:

1. Czy lubisz taniec? Czy lubisz swoja aktywnos¢ sportowo-taneczng?

2. Czy lubisz to, co robisz?

3. Za co lubisz taniec?

Zadanie 2
Zastanow si¢ nad swoim poziomem motywacji. Czy byl taki sam na poczatku, kiedy
rozpoczalte$/zaczate$ swoja przygode z taicem? Czy co$ sie w tym czasie zmienilto?
Jaki poziom motywacji posiadasz aktualnie? Odpowiedz na nastepujace pytania:
1. Jaki byt twdj poczatkowy poziom motywacji? Jaka byta twoja poczatkowa mo-
tywacja do tanca?
2. Jaki jest twoj aktualny poziom motywacji? Jaka jest twoja obecna motywacja
do tanca?
3. Jakie czynniki mialy wptyw na poziom twojej motywacji?
4. Jakie czynniki mialy wplyw na zmiane poziomu twojej motywacji na prze-
strzeni lat?

Zadanie 3
Zastanow si¢ nad swoimi mocnymi i stabymi stronami jako tancerza. Czy jest cos,
co ci si¢ udaje bez wysitku? Moze jest co$, nad czym musisz mocno pracowaé? Co
chcialbys$ w sobie zmieni¢? Odpowiedz na nastepujace pytania:
1. Jakie sa twoje mocne strony jako tancerza? Sprobuj wymieni¢ pie¢ swoich
mocnych stron.
2. Jakie s twoje stabe strony jako tancerza? Wymien najwyzej pig¢ takich aspektow.

3 Por. D.C. Gonzales, Sztuka treningu..., dz. cyt., s. 102.
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Zadanie 4
Skup si¢ na moment na swoich marzeniach, celach i dazeniach. Gdzie chcialbys by¢
za klika lat? Z jakg grupa taneczna, kompania wspotpracowaé? W jaki sposob sie re-
alizowa¢? Odpowiedz spokojnie na ponizsze pytania:

1. Jakie s3 twoje marzenia taneczne?

2. Jakie sa twoje cele taneczne na najblizszy rok?

3. Jakie s twoje cele taneczne na najblizsze pig¢ lat?

Planujac swoje marzenia, pamietaj, ze musisz uwierzy¢, ze mozesz je spelni¢
i ze jeste$ w stanie podja¢ okreslone dziatania przyblizajace cie do ich spelnienia oraz
realizacji. Jak pisz¢ Daniel C. Gonzales: ,okreélanie celéw jest kluczowe, poniewaz
dzieki nim tatwiej jest odnosi¢ sukcesy. Cele pomagaja umiesci¢ marzenia na osi cza-
su i ulatwiajg robienie postepow™*.

Zadanie 5

Istnieje kilka rodzajow wyobrazen stosowanych w treningu mentalnym. Wedtug ka-
tegoryzacji Stelli Kaczmarek® sg to wizualizacje kinestetyczne (zwigzane z ruchem,
tancem), akustyczne (stuchowe), wizualne (wzrokowe), motywacjonalne, emocjonal-
ne oraz ogdlne. Zastandw si¢ i sprobuj opisa¢ swoja typowa sesje treningu mentalnego
(wyobrazeniowego). Na jakich aspektach tego treningu skupiasz sie najczesciej? Co
stanowi jego tres¢? Czy sa to bardziej wyobrazenia ruchowe, wzrokowe, czy jakie$
inne?

Zadanie 6

Przypomnij sobie, kiedy (w jakiej sytuacji) ostatnio odczuwates/as stres? W jakich
cze$ciach ciala najcze$ciej odczuwasz stres? Gdzie dokladnie go odczuwasz? Zasta-
ndw sie teraz, co robisz, gdy odczuwasz stres w danych obszarach ciala? Jak probujesz
zapobiec temu stresowi? Czy stosujesz jakie$ konkretne metody, techniki, sprawdzone
rytualy? Sprébuj wypelni¢ podang nizej tabelke, zawierajaca w sobie zaréwno obszar
ciala, dany objaw stresu, jak i sposoby jego zniwelowania.

Obszar ciata Typowy objaw Sposoby zapobiegania

Zadanie 7
Przypomnij sobie ostatnig sytuacje, w ktorej byltes/as bardzo skoncentrowany/a na wy-
stepie tanecznym. Jak udalo ci si¢ skoncentrowaé? Co ci pomoglo w koncentracji? Jak

* D.C. Gonzales, Sztuka treningu. .., dz. cyt., s. 117.

% S.Kaczmarek, Kategorie treningu mentalnego uzdolnionej muzycznie wmiodziezy,
[w:] E. Kumik (red.), Muzyka w duecie z edukacjg, Wydawnictwo Akademii Muzycznej w Lodzi,
L6dz 2020, s. 355.
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udalo ci si¢ osiagnac¢ taki poziom skupienia? Jaki byl udziat swiadomosci w tym pro-
cesie? Czy moze udalo ci si¢ to mimowolnie?

Zadanie 8

Przypomnij sobie swdj ostatni wystep przed waznym konkursem, przestuchaniem,
przegladem. Czy miales/a$ jakie§ objawy emocjonalne, poznawcze, behawioralne
przed tym wystapieniem, w jego trakcie badZ po nim? Zastanow sig, w jakim stop-
niu wplynely one na twoj wystep. Czy wplynety moze na sposéb twojego normalnego
funkcjonowania? Czy zawsze odczuwasz te same objawy? Nastepnie sprobuj uzupet-
ni¢ nastgpujacy tabelke, zawierajaca w lewej kolumnie opis objawéw, a w prawej spo-
soby na ich zniwelowanie. Zapisz swoje objawy i opracuj plan dzialania, aby z nimi
walczy¢.

Moj objaw Co robi¢?

Zadanie 9

Sprébuj przeprowadzi¢ sesje treningu mentalnego/wyobrazeniowego. Najlepiej wy-
konaj to zadanie przed zajeciami tanecznymi. Tre$¢ wyobrazni moga stanowi¢ wybra-
ne aspekty ruchu, pracy z ciatem, choreografii czy tez samopoczucia.

Podsumowanie

Niestety, nasze codzienne procesy mys$lowe, mimo Ze moga by¢ czesto skupione
na tancu, nie stanowia wystarczajacego treningu, aby spowodowac istotne zmiany
w relacji pomigdzy naszym ciatem i umystem®. W tym celu musi by¢ wykorzysta-
ny celowy trening mentalny i wyobrazeniowy, skoncentrowany na celu, jaki chcemy
osiagnad. Jezeli zatem chcesz’”:

o radzi¢ sobie ze stresem podczas wystepu publicznego (tanecznego),

« nabrac pewnosci siebie, budowaé pewnos¢ siebie, podnie$¢ samoocene,

« nauczy¢ sie¢ lepiej, szybciej i skuteczniej koncentrowaé na zadaniu,

» uwierzy¢ w siebie, podnies¢ poziom wlasnej wartosci,

« lepiej radzi¢ sobie z presja, lekiem przed porazka,

« S$wietnie startowa¢ na konkursach, przestuchaniach tanecznych,

« wzmocni¢ swoja psychike, by¢ swiadomym swoich mocnych stron,

 nauczy¢ si¢ wyznaczac realne cele,

 nauczy¢ sie pozytywnego myslenia,

% Por. E.N. Franklin, Swiadomo$¢ ciata. .., dz. cyt., s. 51.
7 Por. K. Selwant, Sifownia umystu..., dz. cyt., s. 227.
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« nauczy¢ sie kontrolowaé swoje emocje, radzi¢ sobie nawet z trudnymi emocja-
mi, panowa¢ nad emocjami w sytuacjach trudnych,

« uwierzy¢ we wlasne umiejetnosci, mozliwosci i kompetencje,

o szybko wrdci¢ do dawnej formy po kontuzji, wypadku,

o zadba¢ o swoj rozwoj mentalny, duchowy i wewnetrzny,

« nauczy¢ si¢ relaksacji i wizualizacji,
to powiniene$ zaprzyjaznic sie z treningiem mentalnym!!!

Podsumowujac, nalezy przypomnieé, ze wykorzystujac obrazy mentalne ($wia-
domie lub nieswiadomie) inicjujemy ruch ciala. Tre$cig naszych wyobrazen mental-
nych moga by¢ zaréwno przekazy zawarte w naszej pamieci (takze pamigci ciala), jak
i $wiecie zewnetrznym.
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Mental/imagery training for dancers

Abstract: Mental and imagery training has become an integral part of professional dance
training and practice. This article explores the use of mental training techniques, includ-
ing guided imagery, visualisation and cognitive-behavioural strategies, to enhance danc-
ers’ performance, confidence and mental resilience. Drawing on current research in sport
psychology and dance science, the article highlights how mental rehearsal can improve
motor skills, reduce performance anxiety and aid in injury prevention and recovery. Re-
sults from a study of dancers suggest that integrating mental training into dance practice
can lead to significant improvements in artistic expression, technical performance and
overall wellbeing. The article concludes with practical recommendations for dancers,
teachers and choreographers who wish to integrate mental and imaginal training into
their daily routine.

Keywords: mental training, imaginal training, visualisation, dancing
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Zaproszenie do napisania artykulu do tomu ,Kultura i Wychowanie” stalo si¢ dla
mnie okazjg do zebrania refleksji na temat niedostatkéw edukacji muzycznej w pro-
cesie ksztalcenia pedagogicznego. W tym roku mija 40 lat mojej pracy akademickiej.
To wystarczajacy czas, aby dostrzec zmiany w procesie ksztalcenia pedagogéw z wie-
lu punktéw widzenia. Zanika wérdd studentéw wynikajgca z motywacji wewnetrznej
poglebiona refleksja nad tresciami z publikacji naukowych, recenzowanych. Rezygna-
cja z praktycznych egzaminéw wstepnych na uczelnie pedagogiczne, podczas ktérych
badano zdolno$ci muzyczne kandydatéw, spowodowala, ze zdobycie zaliczenia na za-
jeciach muzycznych na uczelni (jesli takie w ogole sa w siatkach studiéw Aktywnosé
muzyczna, Metodyka edukacji muzycznej i innych) jest trudne dla studenta. Jakie sa
tego konsekwencje w pdzniejszej pracy zawodowej?

Kiedy wygratam konkurs ogloszony przez MEN na organizacje ogdlnopolskie-
go festiwalu artystycznego dla ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
dali$my nauczycielom mozliwo$¢ przesylania nagran izdje¢ prezentujacych doro-
bek artystyczny uczniéw placéwek terapeutycznych. Wiele do zyczenia pozostawia
zwlaszcza muzyka dobierana do choreoterapii. Dzieci przedszkolne tanczace prosty
uktad do anglojezycznego popu, ubrane w dresy, gdzie wida¢ brak samodzielnosci,
a nauczyciel pokazuje uklad taneczny (pozycja stojaca, ruchy rekami i obroty). Tyle.
Naprawde nie mamy lepszych propozycji dla dzieci i to w przedszkolu arteterapeu-
tycznym? Inna grupa dzieci wielorako, gteboko niepetnosprawnych prezentuje cieka-
we pomysly na zajecia laczace plastyke z literaturg. Film z zajec ,,okraszony” jakimis
arabskimi wokalizami, ktdre trwajg dlugo i denerwuja stuchacza, nie maja nic wspol-
nego z tytutowym ,,Dyzio Marzycielem” Inna placéwka przystala nagrania ze szkol-
nej akademii 11 listopada — taniec z tkaning (flaga Polski).

Zeszloroczny Festiwal Muzyczny dla uczniow placéwek specjalnych (celowo
nie wskazuje miejsca ani organizatora), na ktérym petnitam funkcje jurora ponow-
nie ukazal spadek przygotowania muzycznego. Ze sceny plynely piosenki wylacznie
z nurtu pop badz halasliwego rocka. Jesli dodamy slabe wykonanie wokalne, to mi-
zerny efekt artystyczny gwarantowany.

Przychodze¢ do szkoly integracyjnej ze studentami w ramach fakultetu. Na sali
gimnastycznej glosne techno. Pytam ,Dlaczego techno?”, a prowadzaca odpowiada
»Bo dzieci tego stuchajg w domu”. Wynika stad, ze taniec integracyjny nie dostar-
cza zadnych nowych wzorcéw czerpanych z muzyki artystycznej. Podajmy kolejny
antyprzyklad w podobnym nurcie. Studentka studiuje arteterapie, pisze pracg o cho-
reoterapii z seniorkami. Zapytana o utwory muzyczne podaje jeden tytut - Kaczusz-
ki. Tak oto cala napuszona teoria (skadinad $ciggnieta ze strony internetowej znanej
choreoterapeutki, co szybko ustalitam, znajac ja osobiscie) nijak sie ma do dobrane-
go repertuaru muzycznego. Teoria napisana bardziej samodzielnie przez studentke
w polaczeniu z zastosowanym repertuarem do zaje¢ obnizyly poziom i ocene pracy.

Ostatnio na jednym z mediéw spotecznosciowych pod filmem z zaje¢ tanecznych
z dzie¢mi kto$ zadal pytanie: ,Czy ktokolwiek wie, co to za muzyka?”. Odpisatam:
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»Arvo Part’, podatam tytul utworu. Zanim to zrobitam, juz kto$ napisal komentarz:
»Niedobrze, jesli dzieci taficzg jak dorosli”. Dotykamy tutaj kwestii sporu, oceny, czy
dzieci majg wystepowal w repertuarze wylacznie dla nich przeznaczonym. Nie jeste-
$my w stanie regulowac sytuacji ludzkich wyboréw, kto, z jakich przyczyn osobistych
czy zainteresowan dobiera repertuar muzyczny. W dyskusjach czesto podejmowali-
$my watek sytuacji przebierania osdb dorostych z niepelnosprawno$ciami intelektu-
alnymi za infantylne postaci: biedronki, bociany, zabki itp.

Arteterapig zajmuje sie ponad 20 lat. Obserwuje jej wzloty i upadki sezonowe.
Dlaczego dobdr repertuaru muzycznego dla instruktoréw jest az takim problemem?
Studenci czesto na zajeciach, kiedy podejmujemy ten temat w dyskusjach, dzielg si¢
swoimi do$wiadczeniami typu: ,,Czasem slysze, do czego tancza dzieci w sali obok,
ijest to straszne”. Jestem praktykiem, nie tylko wykladowcs. Nigdy nie zdarzylo mi
sie na zajeciach, nawet z dzie¢mi ze spektrum autyzmu, aby ktére$ z nich poprosi-
o o wylaczenie czego$ badz nie chcialo czego$ stuchaé. Niejednokrotnie natomiast
dzieci te prosity o powtdrzenie proponowanych utwordéw. Podczas praktyk dla pody-
plomowej Arteterapii dziecko niemdéwiace, z wieloma zachowaniami trudnymi i au-
toagresywnymi, spontanicznie, z wdziecznoscig pocalowato mnie w policzek po zaje-
ciach. Studentka jeszcze po tygodniu wspominala te sytuacje.

Maile, jakie dostaje od studentdéw po warsztatach, stanowig cenng informacje
zwrotng. Doceniaja oni moja wiedze, pasje zawodows, doswiadczenie w obszarze
terapii za posrednictwem sztuki. Dla mnie wazna jest wiedza czerpana z literatury’.
Uczestniczenie w wielu warsztatach arteterapeutycznych, takze tych mig¢dzynaro-
dowych, dalo mi okazje do poznania i stosowania cenionych utworéw muzycznych
z dorobku $wiatowego, o czym pisze migdzy innymi w tej publikacji*.

Doskonale wiemy, jak silnym $rodkiem ekspresji jest muzyka w teatrze, jak jest
ona wazna w terapii i wychowaniu. Warto poznaé zatem warsztat pracy mistrzow
arteterapii. Poprzeczke w tym zakresie wysoko wzniesli arteterapeuci tacy jak Maria
Pietrusza-Budzynska z Lublina, prowadzaca WTZ Teatroterapia, czy Michat Stanow-
ski (takze z Lublina), tworca Nieprzetartego Szlaku. Rady Konsultantéw na SANS’,
wprowadzone do arteterapii przez Michala Stanowskiego, ustality standardy omawia-
nia wystepow 0sdb niepelnosprawnych przez specjalistow, ocene waloréw kazdego
pokazu przez muzykéw, plastykow, tancerzy, choreoterapeutéow. Wskazanie bledow,
mozliwo$ci podwyzszenia jakosci przekazu, proces doskonalenia artystycznego in-
struktor6w doprowadzily przez ponad 20 lat do wysokiego poziomu prezentacji

! H. Danel-Bobrzyk (red.), Muzyka w edukacji i wychowaniu, Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, Katowice 1999.

2 G. Szafraniec, ,MUZYKA CIENT... iinne dowody na komunikacyjne wartosci arteterapii,
[w:] A. Stefanska (red.), Arteterapia i tworczos¢ w psychospolecznej przestrzeni - w kierunku wspo-
magania komunikacji interpersonalnej przez sztuke, UAM, Poznan-Kalisz 2015.

* Spotkania Artystow Nieprzetartego Szlaku (Spotkania teatralne, Spotkania z Piosenka, wy-
stawy plastyczne). Szerzej na ten temat: A. Jaworska, B. Kasprzak, M. Nowak, A. Wojnarowska,
M. Stanowski (red.), Od teatru do terapii, Rekreacyjny Klub Nieprzetartego Szlaku, Lublin 2006.
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pokazywanych przez grupy zrzeszone jako ,,Miedzynarodowy Nieprzetarty Szlak”
Tematyka ta byla przedmiotem wielu konferencji naukowych, w ktérych miatam za-
szczyt uczestniczyc.

Cenna jest synteza wiedzy zamieszczona w publikacji pod redakcjg Krzysztofa
Stachyry*. W ksigzce znajdziemy opis zatozen muzykoterapii oraz interesujace wyniki
autorskich badan prowadzonych na $wiecie w tej dziedzinie. Oprdcz teoretycznych
podstaw muzykoterapii w publikacji zamieszczono przyklady badania efektéw pro-
fesjonalnie prowadzonej muzykoterapii z pacjentami objetymi pomocg psychotera-
peutyczng. Barbara Wheeler opisuje standardy badan w dziedzinie muzykoterapii®.

Warto przytoczy¢ poglady Krzysztofa Stachyry na temat doboru repertuaru mu-
zycznego do muzykoterapii®. Ufam, ze absolwenci tej specjalnosci sa dobrze przygo-
towani do pracy zawodowej na uczelniach muzycznych. Niniejsze refleksje dotyczace
niedostatkow edukacji muzycznej odnoszg sie raczej do studentéw kierunkéw peda-
gogicznych. Autor stawia pytanie: Czy istnieje muzyka terapeutyczna/aterapeutyczna,
czyli nienadajaca sie do terapii? Kwestionuje (z czym si¢ absolutnie zgadzam) korzy-
stanie z ,,internetowego $mietnika’, z zawartej tam ,,pseudowiedzy”. Profesor Krzysz-
tof Stachyra pisze o zalewie muzyki komercyjnej w mediach. Docenia przy tym walo-
ry muzyki artystycznej, ktéra ksztaltuje wrazliwo$¢ muzycznag, estetyczng, wywoluje
glebokie przezycia emocjonalne, rozwija wyobraznie.

Muzyka klasyczna jest podstawg w metodzie Kierowanej Wizualizacji czy w me-
todzie Portretu Muzycznego Elzbiety Galinskiej. W aktywnych formach muzykotera-
pii stosuje sie raczej improwizacje¢ i wspélimprowizacje. Przykladowo, psychoanalityk
Katarzyna Walewska’ opisuje wlasne do§wiadczenia terapeutyczne z wykorzystaniem
improwizacji na pianinie dzieci skierowanych na terapie psychologiczng. Dzieci te
komunikujg wlasne nastawienie w improwizacyjnym dialogu z terapeutg, matka czy
innymi osobami z rodziny. Bycie dyrygentem (czesto stosowane w opisywanym w tej
publikacji eksperymencie pedagogicznym) daje dziecku poczucie przyjemnosci z kon-
troli sytuacji (przyklad Piotrusia i jego rodzenstwa, 5-letnich blizniakéw; u 7-letniego
Piotrusia stwierdzono brak wlasnej przestrzeni do rozwoju i kreacji). Autorka pisze:
»t0 co z pewnoscig wnosi psychodrama analityczna przy pianinie, to rodzaj transfuzji
przyjemnosci libidinalnej, narcystycznej, [...]; tworzymy, tkamy razem co$ nowego,
mocnego, radosnego, co wplata si¢ w sesje i w Zycie”®. Zmienia si¢ nastawienie rodzi-
cOw (,,moje dziecko jest tworcze” zamiast ,,moje dziecko jest dewiantem”). Kupuja
oni dziecku instrument. Pojawia si¢ rados¢ wspolnego tworzenia, przyjemnos¢ pty-

* K. Stachyra (red.), Podstawy muzykoterapii, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2012.

> B. Wheeler, Badania w muzykoterapii, [w:] K. Stachyra (red.), Podstawy muzykoterapii, Wy-
dawnictwo UMCS, Lublin 2012, s. 241-266.

¢ K. Stachyra (red.), Podstawy..., dz. cyt., s. 70-83.

7 K. Walewska, Pomiedzy kozetkg a pianinem, [w:] K. Walewska (red.), Dziecko w terapii, Me-
dipage, Warszawa 2008, s. 161-172.

8 Tamze, s. 171.



Niedostatki edukacji muzycznej w przestrzeni pedagogiczno-terapeutyczne;j... 107

naca z mysli: ,jestem sprawczy’, ,mam echo’, przyjemno$¢, ze mozna graé¢ obiema
rekami, uklada¢ piosenki dla mamy, taty, terapeuty itd. Nowy material gromadzony
ta droga jest interpretowany w polfaczeniu z materiatem z calej sesji. Autorka stosuje
te technike wobec dzieci z problemami ekspresji werbalnej: jakaniem, zacinaniem,
mutyzmem, z problemami w relacjach, u dzieci zahamowanych czy niegrzecznych.
Pozwala to wykluczy¢ autyzm.

Zdaniem Krzysztofa Stachyry muzyka dziecigca stosowana jest w pracy z dzie¢-
mi, z kolei w pracy z seniorami moze znalez¢ zastosowanie muzyka popularna, jako
tak zwana terapia reminiscencyjna. W muzykoterapii nie dzieli si¢ gatunkéw na lep-
sze czy gorsze, zastosowanie moze mie¢ kazdy gatunek muzyczny. Dobdr repertuaru
zalezy od stanu pacjenta i celu terapii.

Zasada ISO dotyczy zgodnosci muzyki z nastrojem i zachowaniem klienta. Sesja
muzykoterapeutyczna zaczyna si¢ od utworu najlepiej odzwierciedlajagcego emocje
uczestnika. Muzyka zywa, dynamiczna proponowana jest dla pacjenta pobudzonego,
stopniowe wyciszanie obejmuje okoto 3-5 utwordw, bez mieszania stylow muzycznych.

Warto wymieni¢ takze wazng publikacje z opisem sesji muzykoterapeutycznych
prowadzonych przez wiele lat przez amerykanskich specjalistow Paula Nordoffa i Cli-
ve'a Robbinsa’. Nagrania DVD dolaczone do publikacji ukazujg przebieg i efekty ich
niezwyklej pracy. Dzieci niepelnosprawne wchodza w dialogi z muzykoterapeutami
za pomocg improwizacji instrumentalnych. Ciekawy byl tu zwlaszcza przypadek
Simona z zespolem Downa. Chlopiec w kolejnych sesjach byt zdolny do wymiany
»bierz i daj”, skupiony na wspolnym dziataniu, dalo si¢ u niego zauwazy¢ satysfakcje
z dzialan muzycznych. Godne podziwu jest wzajemne stuchanie siebie dziecka i pro-
wadzacej (Carol Robbins), komunikacja i tworzenie atmosfery partnerstwa. Chio-
piec reagowal na zmiany rytmiczne i dynamiczne, grajac na pianinie, metalofonie,
instrumentach perkusyjnych oraz $piewajac. Stal si¢ spokojniejszy, cho¢ wczesniej
byl uparty, stanowczy i sprawial trudno$ci wychowawcze. Niezwykle w ksigzce jest
skrupulatne ukazywanie czytelnikom zmian zachodzacych podczas indywidualnych
i grupowych sesji muzykoterapii u wielu pacjentéw z rozmaitymi dysfunkcjami roz-
woju. Wazna role odgrywa opis roli dysonansu w terapii osob z niepelnosprawnoscia-
mi, o ktérym wspomina takze Krzysztof Stachyra.

Autorzy metod i technik terapeutycznych proponuja celowo dobrany materiat
muzyczny. Praktycy podkreslajg fakt, ze skutecznos¢ dziatan terapeutycznych zalezy
od przestrzegania $cisle okreslonych warunkéw, wérdd ktoérych najbardziej istotnym
jest $wiadomy dobdr utwordw muzycznych. Odczuwajac w tej dziedzinie niedosyt
wiedzy, postanowilam dokonac¢ zestawienia tych utworéw, ktére wymieniane s przez
specjalistow w wielu publikacjach. Mimo wysokiej rangi tego czynnika w licznych
opracowaniach pomija si¢ kryteria doboru materiatu muzycznego, nie przeprowadza

® P. Nordoff, C. Robbins, Terapia muzykg w pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi. Historia, me-
toda i praktyka, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2008.
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sie wnikliwej analizy proponowanej muzyki, co stawia prowadzacych zajecia w sytu-
acji samodzielnego wyboru. Oczywiscie, dobrze byloby, gdyby poczatkujacy pedago-
g-terapeuta, nagrania te oswoil, ostuchal, spisal czasy ich trwania, zgral w jeden folder
czy plyte, jak to robig od lat. Bardzo ulatwia to prace od strony logistycznej, w sytuacji
obecnosci rodzicdw na zajeciach itp. Dobra jakos$¢ nagrania, $wietna orientacja w na-
zwiskach kompozytoréw, tytutach utwordw, lokalizacja danego nagrania we wlasnych
zasobach poprawiaja nasz profesjonalizm zawodowy.

Wracajgc do pytania postawionego przez Krzysztofa Stachyre (,Czy mozna dzie-
li¢ muzyke na terapeutyczng i aterapeutyczng?”), przywolajmy zdanie Johna Dia-
monda'?, ktéry dzieli muzyke ze wzgledu na jej walory terapeutyczne na pigé grup:

1) w pelni aterapeutyczna — oparta na glosnych dzwiekach, przekraczajacych 80
decybeli, rockowa, z rytmem anapestu (da da Da),

2) aterapeutyczna — wywolujaca stres, zaburzajaca dobre samopoczucie, zakl6ca-
jaca rownowage miedzypoétkulows, zbyt trudna, nadmiernie aktywizujaca lewa
potkule, wymagajaca zbyt analitycznego podejscia, rozumowego ujmowania,

3) neutralna - nieszkodliwa i nieterapeutyczna, syntezatorowa muzyka elektro-
niczna, brak wyraznego pulsu, ,muzak — papka muzyczna’,

4) terapeutyczna — odbierana przez obydwie potkule, wzmagajaca energie i row-
nowage wewnetrzna, klasyczna, popularna,

5) transcendentalna - terapeutyczna w sposdb boski, zwigzana z najwigksza
energia.

Po tym wstepie, ktory — mam nadzieje — uzasadnia konieczno$¢ zebrania w jed-
nym tekscie sprawdzonych przez specjalistow propozycji utworéw muzycznych, po-
stanowilam ukaza¢ czytelnikom kilka z nich.

Mieczystaw Lobocki' wymienia nastepujace utwory, dzielac je ze wzgledu na ro-
dzaj wywotywanych reakcji u stuchacza:

« utwory, ktére wywoluja intensywne pozytywne reakcje emocjonalne:

W.A. Mozart - Symfonia Jowiszowa, Haftnerowska, A-dur KV 201,
B. Smetana, Weltawa z poematu Moja Ojczyzna,
« utwory, ktére wywoluja negatywne reakcje emocjonalne:
L. Janacek, Sinfonietta,
A. Chaczaturian I koncert fortepianowy,
 utwory powodujace stany zroznicowane:
L. van Beethoven, V; VII symfonia,
E Schubert, VIII symfonia niedokoticzona,

10 J. Diamond, The life energy in music, t. I, Zeppelin Pub Co, New York 1983; zob. E. Klimas-
-Kuchtowa, Wezesna profilaktyka muzyczna, [w:] L. Katarynczuk-Mania (red.), Innowacje pedago-
giczne w edukacji muzycznej dzieci i mlodziezy, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Zielona Géra 2000,
s. 44.

' M. Lobocki, W poszukiwaniu skutecznych form wychowania, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Warszawa 1990, s. 120-121.
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R. Schumann, koncert fortepianowy a-moll,

P. Czajkowski, koncert fortepianowy b-moll,

J.S. Bach, IV i V koncert Brandenburski, koncert na dwoje skrzypiec i orkiestre,
G. Haendel, Concerto grosso E dur op. 3 nr 2,

J. Haydn, Symfonia nr 83 B-dur,

« utwory wywolujace plytkie reakcje emocjonalne:
klasyczna muzyka kameralna, utwory wokalne i instrumentalne XVIi XVII wie-
ku, opracowania pies$ni ludowych z XIX stulecia.

Renate Kloppel, Sabine Vliex'?, piszac o roli rytmiki w wychowaniu i terapii, sto-

sowaly na zajeciach z dzie¢mi nastepujace utwory muzyczne:
R. Korsakow, Lot trzmiela,
C. Saint-Saéns, Karnawat zwierzat,
W.A. Mozart, Zaczarowany flet,
L. van Beethoven, scena nad strumieniem z Symfonii nr 6,
J. Haydn, symfonia dziecieca,
I. Strawinski, Ebony concerto,
S. Prokofiew, Piotrus i wilk,
A. Vivaldi, Cztery pory roku,
L. van Beethoven, Burza z 6 Symfonii,
E. Grieg, Poranek, suita Peer Gynt,
B. Smetana, Wettawa,
R. Strauss, Symfonia alpejska,
W.A. Mozart, Muzyczna przejazdzka sankami,
J. Strauss, Nad pigknym modrym Dunajem,
J. Haydn, Symfonia z uderzeniem w kotty,
W.A. Mozart, Zart muzyczny,
J.S. Bach, Fuga alla breve staccato,
L. van Beethoven, Ruiny Aten, Marsz turecki,
Analogias, 2. cze$¢ L. Ballada,
P. Czajkowski, marsz ze suity Dziadek do orzechow,
G. Bizet, uwertura z Carmen,
J.Ph. Rameau, tamburyn w A-dur,
W.A. Mozart, uwertura do Uprowadzenia z Seraju.

Ger Stroms' proponuje muzyczne gry relaksacyjne: Podwodna podréz, Wiosenny
spacer, Domek w lesie, Muzyczna podréz dookota swiata, Domino, Muzyka i ciato. Za-
bawom relaksacyjnym moze towarzyszy¢ muzyka Oxygen, Equinoxe .M. Jarrea, Silk

2 R. Kloppel S. Vliex, Rytmika w wychowaniu i terapii, Warszawa 1995.
B G. Stroms, Sto nowych gier muzycznych, Wydawnictwo Klanza, Lublin 1999, s. 78-83.
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Road Suite Kitaro, Koncert dAranjueza, Labedz C. Saint-Saénsa, Zima A. Vivaldiego,
La Mer C. Debussyego.

Malgorzata Kopacz' stosowala w swoich zajeciach z agresywna mlodzieza na-
stepujace utwory, wykonane przez takich muzykéw jak: Bobby Mc Ferin Common
threads, David Sanborn Summer, Ennio Moricone Gabriel oboe, John Singer i Paul
Hurst Cherry blossoms, Keith Jarett i Jan Garbarek My song, Kitaro Symphony of the fo-
rest, Rondo Veneziano Ritorno a Venezia.

Ewelina Konieczna' proponuje nastepujace utwory muzyki powaznej:

A. Chaczaturian, Taniec z szablami z baletu Gajane,

E Chopin, Etiuda E-dur op. 10 nr 3, Walc cis-moll op. 64 nr 2, Etiuda rewolucyjna

c-moll op.10 nr 12,

P. Czajkowski, andante cantabile z Serenady na skrzypce,

J.S. Bach, Koncert fortepianowy A-dur, cz.1I; II suita b-moll na flet i orkiestre;

III Koncert brandenburski G-dur, V Koncert brandenburski D-dur, Ave Maria, aria

z I1I suity orkiestrowej D-dur,

L.van Beethoven, VI Symfonia ,, Pastoralna” F-dur, cz. II; Romans F-dur na skrzyp-

ce i orkiestre, Sonata ksigzycowa, Dla Elizy, allegretto z Symfonii A-dur op. 92 nr 7,

L. Boccherini, Menuet z kwintetu smyczkowego op. 13 nr 5,

J. Brahms, Taniec wegierski fis-mol nr 5,

C. Debussy, Swiatlo ksigzyca,

A. Dworak, Humoreska op. 101 nr 7; Taniec sfowiariski nr 2,

E.H. Grieg, taniec Anitry z dramatu Peer Gynt, Smier¢ Azy,

E Liszt, Pocieszenie,

E Mendelssohn-Bartholdy, uwertura do Snu nocy letniej,

W.A. Mozart, Marsz turecki a-mol, uwertura do Wesela Figara, Symfonia nr 40 KV

550 g-moll cz. 1,

C. Saint-Saens, Karnawat zwierzgt,

J. Strauss, Nad pigknym modrym Dunajem, Walc Wino, kobiety i $piew op. 333,

R. Szuman, Marzenia ze Scen dziecigcych op. 15 nr 7,

M. Ravel, Pavana na Smier¢ infantki, 11 suita Dafnis i Chloe, Bolero,

N. Rimski-Korsakow, Lot trzmiela, Szecherezada cz. I11.

Muzyczna pedagogika zabawy w pracy z grupg Urszuli Bissinger-Cwierz'® to pu-
blikacja, w ktorej zaproponowano utwory takie jak:
« tance integracyjne:
G.E Haendel, menuet ze suity D-dur z Muzyki na wodzie,

' M. Kopacz, Wplyw muzykoterapii na obnizenie poziomu agresji u dorastajgcej mlodziezy,
»Psychoterapia” 1997, nr 4.

> E. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2002.

16 . Bissinger-Cwierz, Muzyczna pedagogika zabawy w pracy z grupg, Wydawnictwo Klanza,
Lublin 2002.
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E. Chopin, Walc cis-moll op. 64 nr 2,
F. Chopin, Kontredans Ges-dur,
F. Chopin, Mazurek cis-moll op. 63 nr 3,
» improwizacje taneczno-rytmiczne:
P. Czajkowski, Dziadek do orzechéw,
J. Garscia, Ikebana - Taticzgca marionetka,
J. Strauss (syn), Annen Polka,
M. Ravel, Bolero,
W.A. Mozart, Eine kleine Nachtmusik,
J. Strauss (ojciec), Marsz Radetzkiego,
A. Corelli, Badinerie,
o zabawy plastyczne z muzyka artystyczna:
S. Prokofiew, Piotrus i wilk,
E. Grieg, Peer Gynt,
E Chopin, Fantazja na tematy polskie op. 13,
M. Musorgski, Obrazki z wystawy,
M. Karlowicz, Odwieczne piesni — poemat symfoniczny,
J. Strauss, Walc,
A. Chaczaturian, Walc z Maskarady,
F. Chopin, Koncert fortepianowy f-moll op. 21,
 zabawy inscenizacyjne z muzyka artystyczna:
N. Rimski Korsakow, Lot trzmiela,
C. Saint-Saéns, Karnawat zwierzgt,
L. van Beethoven, VI symfonia cz. 11,
L. Strawinski, Hebanowy koncert cz.11,
J. Pachelbel, Canon,
A. Vivaldi, Cztery pory roku,
J.S. Bach, Toccata i fuga d-moll,
G.E Haendel, Muzyka na wodzie,
H. Wieniawski, Koncert skrzypcowy d-moll cz. 1,
C. Debussy, Arabeska,
H.M. Gérecki, Trzy utwory w dawnym stylu,
o cztery zywioly:
L. van Beethoven, Sonata c-moll op. 13 patetyczna (ziemia),
C. Debussy, Popotudnie fauna (powietrze),
Magic of Indian Flute - Ukamau Amerindia Picapiedra (ogien),
C. Saint-Saéns, Karnawat zwierzgt, Akwarium (woda),
M. Ravel, Pavana na Smier¢ infantki,
o techniki relaksacyjne — zestaw utworéw reprezentatywnych dla muzyki baro-
kowej, sprzyjajacych odprezeniu:
J.S. Bach, Koncert fortepianowy f-moll BWV 1056 largo,
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A. Corelli, Concerto grosso D-dur op. 6 nr 1 largo,
G.E. Haendel, Koncert g-moll nr 3 na obdj Sarabanda,
G. Teleman, Koncert G-dur na altéwke largo,

A. Vivaldi, Koncert C-dur na flet piccolo RV433 largo.

W dyskursie na temat muzyki w wychowaniu i terapii wazne miejsce zajmuje
muzyka barokowa.

Muzyka barokowa, a wlasciwie jej wolne czesci: largo i adagio, pozwala zhar-
monizowac¢ funkcje ciata i umystu, co sprzyja powstawaniu optymalnego stanu
do nauki i relaksacji. Dzieje np. tak dlatego, ze tego typu muzyka ma charakte-
rystyczny rytm 60 taktéw na minute, odpowiadajacy rytmowi pulsu ludzkiego
w stanie relaksacji. Dzieki temu z rytmem muzyki synchronizuje si¢ caly orga-
nizm, spowalniajac czestotliwos¢ oddechow, uderzenia serca i emisje fal mo-
zgowych, a przez to wprowadzajac cialo w stan odprezenia’’.

Powyzsza publikacja zawiera sporg liste proponowanych utworéw, chociaz w in-
nych nowych opracowaniach'® nie ma nawet drobnej wzmianki o repertuarze mu-
Zycznym.

O kryteriach doboru repertuaru muzycznego dla dzieci pisze Wiestawa Sacher?”.
Sa to takie czynniki jak: maly rozmiar utworu, wyrazna linia melodyczna, prosta, wy-
razna rytmika, kontrast w zmianach nastroju lub nastrdj jednorodny. Autorka propo-
nuje do zaje¢ z dzie¢mi takie utwory muzyki artystycznej, jak:

T. Albinioni, Koncert na obdj i orkiestre d-moll, op. 9 nr 2 cz. I Adagio,

].S. Bach, Suita orkiestrowa nr 2 h-moll Badinerie,

G. Bizet, Suita nr 1 Carmen,

P. Czajkowski, Symfonia f-moll op. 36 nr 4, cz. 111,

C. Debussy, Arabeska E-dur,

A. Dworak, Humoreska op. 101 nr 7, Taniec stowiariski e-moll,

E. Grieg, suita Peer Gynt op. 46 nr 1,

J. Haydn, Symfonia dziecigca C-dur,

E Liszt, poemat symfoniczny Preludia,

S. Moniuszko, uwertura koncertowa Bajka, polonez z opery Straszny dwor,

W.A. Mozart, Divertimento D-dur, koncert naroég iorkiestre Es-dur KV 147

cz. III Rondo,

S. Prokofiew, basn symfoniczna Piotrus i wilk,

C. Saint-Saéns, Ston,

B. Smetana, poemat symfoniczny Wettawa,

7 Tamze, s. 128

'8 A. Gasienica-Szostak, Muzykoterapia w rehabilitacji i profilaktyce, PZWL Wydawnictwo Le-
karskie, Warszawa 2003.

19 W. Sacher, Stuchanie muzyki i aktywnos¢ artystyczna dzieci, Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, Krakéw 1999, s. 29-35.
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J. Strauss, Marsz Radetzkiego,

G.Ph. Teleman, Koncert obojowy e-moll cz. IV Allegro,

A. Vivaldi, Koncert skrzypcowy op. 8 nr 4.

Ten ,,zelazny repertuar kulturalnego cztowieka” ma przyczyni¢ si¢ do ksztalcenia
potrzeb kontemplowania sztuki, rozwijania wrazliwosci artystycznej, podwyzszania
poziomu kultury muzycznej zaréwno u studentéw, pedagogdw, jak i dzieci.

Niezwykle cenny jest opis eksperymentu pedagogicznego, przeprowadzonego
przez W. Sacher® wobec dzieci 9-, 10-letnich. Jego program zakladal wystuchanie
utworéw z epoki baroku oraz zastosowanie innych form aktywnosci artystycznej. Re-
pertuar muzyczny obejmowal nastepujace kompozycje:

T. Albinioni, Koncert obojowy d-moll, op. 9 nr 2, cz. 3,

D’Angelbert, Troisieme Suite cz. 4 Sarabanda (klawesyn),

J.S. Bach, Koncert obojowy d-moll BWV 1059 cz. 2, Siciliano,

].S. Bach, Suita orkiestrowa h-moll nr 2, cz. 3, Menuet,

].S. Bach, Suita orkiestrowa h-moll nr 2, cz. 4, Badinerie,

].S. Bach, Suita orkiestrowa D-dur nr 3, cz. 1, Aria,

J.S. Bach, Sonata na flet solo a-moll cz. 4 Bouree Anglaise,

J.E. Haendel, Concerto grosso D-dur, op. 6, nr 5 cz. 6 menuet: Un poco larghetto,

J.E. Haendel, Concerto grosso D-dur op. 6 nr 5 cz. 5 Allegro,

J.E. Haendel Koncert organowy F-dur op. 4 nr 3 Kukutka i stfowik, cz. 2 Allegro,

G.E Haendel, Water of Music cz. 7 Menuet,

G.E. Haendel, Muzyka Sztucznych Ogni, cz. 5 Menuet II,

J. Hotteterre, Suita na flet cz. 4 Giga,

J.B. Lully, Aria na gitare,

J.Ph. Rameau, Concert en Sextuor cz. 4 LEgiziana,

D. Scarlatti, Sonata klawesynowa d-moll,

D. Scarlatti, Sonata G-dur, 1487,

A. Vivaldi, Concerto Grosso G-dur op. 3, nr 3 cz. 3,

A. Vivaldi, koncert skrzypcowy Zima cz. 1 Allegro ma non troppo,

A. Vivaldi Concerto Grosso g-moll op. 3 nr 3 cz. 1 Adagio e Spicato.

Muzyka dostarcza bodzcéw rytmicznych do ¢wiczen ruchowych, pomaga na-
wigzaé kontakt z dzieckiem, ktére nie chce porozumiewa¢ si¢ werbalnie. Ulatwia
ekspresje, umozliwia odreagowanie przezy¢, otwiera przed innymi, zmniejsza nasi-
lenie mechanizméw obronnych - wywoluje ,.erozje barier obronnych”, poprawiajac
komunikacje w grupie. Przezywanie stanéw emocjonalnych stymulowanych muzyka
pomaga w zmniejszeniu poczucia zagrozenia, leku, zaburzen neurowegetatywnych,
izolacji emocjonalnej, zaburzen w komunikowaniu si¢ (muzykodrama dla dzieci ner-

2 'W. Sacher, Stuchanie muzyki a ksztattowanie emocjonalnosci dzieci, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Slaskiego, Katowice 2004.
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wicowych i autystycznych). Dla dzieci odpowiednia jest terapia aktywna; gest, ruch
i $piew sg blizsze mlodym ludziom niz dorostym.

Mieczystaw Lobocki®* wymienia nastepujace korzysci ptynace ze stosowania mu-
zykoterapii w szkole:

« stymulacja rozwoju emocjonalnego, spolecznego i intelektualnego uczniéw,

« wprowadzanie w okreslony nastroj,

« wyzwalanie pozadanych uczu¢ i emocji,

o lagodzenie nadmiaru stresdw,

» pobudzanie rozwoju umystowego dzieci autystycznych, nerwicowych, uposle-

dzonych, afatycznych, nadpobudliwych,

« doznawanie sukcesu przez uswiadomienie sobie na przyklad ogromnej wrazli-

wosci muzycznej,

« lepsze poznanie ucznia przez nauczyciela,

« aktywizowanie proceséw poznawczych,

 rozwijanie zainteresowan i uzdolnien tworczych,

« mozliwo$¢ zmiany atmosfery w klasie,

o ksztaltowanie zachowan i postaw,

« relaksacja, regeneracja sil psychicznych.

Obecnoé¢ muzyki w pracy z osobami niepetnosprawnymi i uposledzonymi w Pol-
sce byta takze przedmiotem badan, w ktérych uczestniczytam, przeprowadzonych w ra-
mach projektu Europa in Takt. Kultura a osoby z niepetnosprawnosciami. W sondazu
wzigty udzial dwa polskie uniwersytety, cztery Wyzsze Szkoly Pedagogiczne, 19 szkét
specjalnych, przedszkole integracyjne publiczne i 7 innych organizacji oraz fundacji.
We wstepnej diagnozie sytuacji w naszym kraju uzyskano nastepujace rezultaty:

Style muzyczne. We wszystkich zespotach muzycznych piosenki okoliczno$ciowe
tworza najwieksza grupe w repertuarze muzycznym. Piosenki na rozpoczgcie i za-
konczenie zaje¢ szkolnych nadaja lekcjom oprawe czasows, stajg sie rytuatami dla
uczestnikéw. Duzg role odgrywajg piosenki i utwory folklorystyczne, folklor z regio-
nu danych szkél. Utwory te s3 przedstawiane instrumentalnie albo tanecznie. Oprécz
piosenek dzieciecych i tradycyjnych lubiane sg piosenki z gatunku pop i rock, z kté-
rymi mlodziez najlatwiej si¢ identyfikuje. Istnieja zatem zespoly, ktore graja piosenki
rockowe znanych piosenkarzy na zywo albo z pétplaybacku. Utwory muzyki klasycz-
nej, powaznej i wspolczesnej wykonywane sa bardzo rzadko.

Instrumenty. We wszystkich zespotach muzycznych glos nalezy nieodzownie
do ich instrumentarium. Wazna role pelnig instrumenty Orffa oraz inne instrumen-
ty perkusyjne, ktére mozna bez diuzszego ¢wiczenia zastosowa¢ efektownie w roz-
nego rodzaju utworach. Instrumenty strunowe (gitara, mandolina) oraz klawiszowe
(pianino, keybord) uzywane sa przewaznie jako instrumenty akompaniujace, na kt6-
rych graja nauczyciele albo wolontariusze. Niektore grupy stosujg instrumenty dete,

2 M. Lobocki, W poszukiwaniu skutecznych..., dz. cyt.
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na przyklad flety proste albo melodyki. W jednym przypadku zastosowano niekon-
wencjonalne zrédla dzwigku (przedmioty codziennego uzytku, garnki, szklanki, pek
kluczy). Zaden zesp6t uczestniczacy w ankiecie Europa in Takt nie uzywat instrumen-
tow zbudowanych przez siebie.

Aspekty pozaprzedmiotowe. Najczesciej spotykanym polaczeniem jest muzyka
iruch, wiele zespoléw wymysla swoje choreografie do muzyki, traktujac muzy-
ke iruch jako jednos¢. Polaczenie muzyki ze $piewem jest takze czesto spotykane.
W tym przypadku mozna wyrézni¢ grupy wokalne (chér z akompaniamentem for-
tepianowym) oraz zespoly wokalne akompaniowane przez zespdtl instrumentalny.
Tylko w kilku grupach stosowano polaczenie muzyki z teatrem, muzyka jest oprawa,
wazng role odgrywaja takze $piew iruch. W jednym przypadku istotna byta praca
ze $wiatlem i cieniem.

Uktad i organizacja. Do zespotéw nalezg we wszystkich przypadkach uczniowie
z uposledzeniami i niepelnosprawnosciami albo ze szkoét specjalnych. Wysitki w kie-
runku integracji w polskim szkolnictwie specjalnym sa widoczne, ale znajdujg si¢
w fazie poczatkowej. Kilka placéwek specjalnych kooperuje sporadycznie z muzyka-
mi lub zespotami pozaszkolnymi, na przykltad z orkiestra deta.

Integracja i dziatalno$¢ publiczna. Wszystkie szkoly specjalne przywiazuja duza
wage do prezentacji wlasnego zespolu przed publicznoscia. W ten sposdb zespot re-
prezentuje calg szkole na zewnatrz: na festiwalach i przegladach badz na wystepach
pozaszkolnych. Obok mierzenia zdolnosci, rozdania nagréd, chodzi o kontakty mie-
dzy uczestnikami i szkotami. Wiele zespoléw wystepuje w zaprzyjaznionych instytu-
cjach, wzbogaca réznego rodzaju imprezy.

Praca kulturalno-pedagogiczna dla dzieci i mlodziezy z uposledzeniami i niepel-
nosprawno$ciami. Niektdre szkoly specjalne pracujg z profesjonalnymi instytucjami
muzycznymi, na przykltad z filharmonia. Tego rodzaju instytucje zapraszaja grupy
ze szkol i organizujg koncerty szkolne.

Wszystkie formy - zaréwno te czynne, jak ireceptywne — sg wykorzystywane
w terapii. Spiew ksztaltuje wrazliwos¢ stuchows, likwiduje napiecia nerwowe, wpro-
wadza korelacje w ukladzie oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnym i koryguje wady
wymowy. Taniec odpreza, zaspokaja potrzebe ruchu, wyrabia zdolno$¢ koncentracji,
orientacji, wzmaga aktywnos¢, pobudza wyobraznie, ale takze prace serca i ptuc, do-
skonali zrecznos¢, wytrzymatosé, odwage i site. Gra na instrumentach rozwija poczu-
cie rytmu, wrazliwo$¢ na barwe dzwigku, wyobrazni¢ muzyczng i pobudza inwencje¢
tworczg. W terapii stosuje si¢ czesto instrumenty do tworzenia ilustracji standw psy-
chicznych i portretéw muzycznych. Stuchanie muzyki uczy rozrézniania dzwiekow
iich cech, dostarcza przezy¢ emocjonalnych, wzbudza wrazliwos¢ i zdolno$¢ odpre-
zenia. Poza tym, stuchanie muzyki uczy jej odczuwania i rozumienia. Tworzenie mu-
zyki ksztalci postawe tworcza, pozwala tez na uzewnetrznienie emocji i uczué?.

2 L. Katarynczuk-Mania (red.), Wybrane elementy terapii w procesie edukacji artystycznej,
Uniwersytet Zielonogorski, Zielona Géra 2002.
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Muzyka moze zacheci¢ dziecko do nawigzania kontaktu i pozwoli¢ mu na rozpo-
znanie uczu¢ dzigki zastosowaniu krétkich utworéw muzycznych, wprowadzajacych
w rézny nastrdj na zasadzie kontrastu (muzyka pop, klasyczna, filmowa, jazz, ludo-
wa)®. Indywidualne reakcje dziecka, zwlaszcza odmienne od reakcji innych dzieci,
stajg si¢ komunikatem o glebszym znaczeniu dla terapeuty.

Jak pisat Marek Konopczynski w jednej z pierwszych publikacji, ktéra akcentowa-
ta role twdrczo$ci w terapii: ,muzyka to $rodek ulatwiajacy wyladowanie niezaspoko-
jonych uczu¢ i popedéw, dynamizujacy i stymulujacy, ozywiajacy fantazje, zaprowa-
dzajacy rytm, synchronizacja i tad funkeji psychofizycznych, utatwiajacy ujawnienie
wlasnego, ekspresyjnego zachowania si¢, wyrazania siebie”. Muzyka towarzyszy
czlowiekowi przez cale jego zycie, a $wiadome, profesjonalne jej wykorzystywanie
moze by¢ skutecznym $rodkiem pomocy drugiemu cztowiekowi, niezaleznie od wie-
ku i etapu jego zycia. Wieloletnie badania dotyczace repertuaru muzycznego stosowa-
nego podczas malowania palcami zamieszczam w autorskiej publikacji®.

Literatura dotyczaca mozliwosci zastosowania muzyki w celach terapeutycznych
jest bardzo bogata. Wielu autoréw opisuje cele muzykoterapii, podajac je a priori,
w nielicznych tylko publikacjach opisano empiryczne dowody zmian rozwojowych.
Klient w terapii podlega tak wielu czynnikom rozwojowym, ze udowodnienie zmian
osiggnietych wylacznie dzieki muzyce jest praktycznie niemozliwe. Jednak, aby za-
jecia muzyczne nie opieraly si¢ na utworach tylko komercyjnych, przypadkowo
dobieranych, uznano za pomocne zebranie nazwisk kompozytoréw i tytutéw przy-
ktadowych utworéw muzycznych, uznanych przez specjalistow za godny polecenia
material muzyczny.
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Music education deficiencies in the pedagogical and therapeutic space.
Recommendations for new therapists

Abstract: This article was written based on the author’s own experience as a juror at festi-
vals promoting the artistic creativity of people with special educational needs. The author
analyzes situations that indicate the shortcomings of music education, visible in many
pedagogical therapeutic activities. The article is a compilation of proposals of musical
pieces included in the specialist literature. The reflections included in it should encourage
(especially novice therapists) to carefully select their musical repertoire. The proposed
musical pieces, from the field of artistic music, should constitute the basic workshop
of a pedagogical therapist. The author also presents the unpublished results of research
carried out as part of the international project Europa in Takt.

Keywords: therapy, musical repertoire, special educational needs
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Rola wiedzy rodzicéw w rozpoznawaniu
i wspieraniu zaburzen integracji
sensorycznej
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Streszczenie: Teoria Integracji Sensorycznej thumaczy chaos w zachowaniu dziecka bra-
kiem wspoélpracy wszystkich zmystéw jednoczesnie. Zarazem daje szanse na uporzad-
kowanie informacji ptynacych od zmystéw w drodze odpowiednio dobranych ¢wiczen
izabaw. Zintegrowanie bodZcéw jest konieczne do ksztaltowania wyobrazen o sobie
i $wiecie, przyswajania wiedzy, celowych dzialan, planowania i opracowania zachowan.
Praca z dzieckiem z zaburzeniami integracji sensorycznej wymaga indywidualnego po-
dejscia, zrozumienia specyficznych potrzeb dziecka oraz wspoélpracy z przerdéznymi
specjalistami. Pierwszym krokiem, jaki czyni rodzic w kierunku poprawy samopoczu-
cia dziecka ijego funkcjonowania, jest obserwacja. Od wiedzy i postawy rodzica zaleza
dalsze losy dziecka, u ktérego przetwarzanie informacji docierajacych z otoczenia tworzy
chaos i balagan. Podjeta analiza literatury ma na celu potrzebe ukazania zagadnien zwia-
zanych z zaburzeniami integracji sensorycznej. Artykul przedstawia takze wskazowki dla
rodzicow, jak wspomagacé rozwdj integracji sensorycznej, nie tylko na drodze terapii.
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Stowa kluczowe: uktady zmystowe, integracja sensoryczna, $wiadomo$¢ rodzicéw o za-
burzeniach sensorycznych
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Wstep

Dziecko rozpoczynajace swoje istnienie na tym $wiecie jest niesamodzielne i bezrad-
ne. Postepujacy rozwoj ukltadéw somatycznych pozwala na coraz wieksze osiggniecia
ruchowe, poznawcze, emocjonalne. Postrzeganie §wiata przez niemowlaka i przetwa-
rzanie informacji o nim odbywa si¢ przez zmysly, ktére wraz z fizjologicznym dojrze-
waniem centralnego uktadu nerwowego, odbieraja wiele informacji, a mézg zajmuje
sie ich przetwarzaniem. Zmysly, poza odbiorem bodzcéw z otoczenia oraz z wnetrza
organizmu, maja wplyw na codzienne funkcjonowanie, odczucia wlasnego dobrosta-
nu, identyfikowania i zaspokajania potrzeb, uczenia sie. Czlowiek funkcjonuje prawi-
dlowo wéwczas, gdy informacje z otoczenia doptywajg do mézgu w uporzadkowany,
zintegrowany sposob. Jesli uklad nerwowy przetwarza bodzce w nieodpowiednim
trybie, do mézgu dziecka dociera metlik zmystowych informacji, ktére zaktocaja
funkcjonowanie, wywotujac brak celu w dzialaniu i unikanie pewnych bodzcow przy
nadmiernym wykorzystywaniu innych.

Wiele zachowan dziecka jest niezrozumiatych dla rodzica, czasami dotyczy to re-
akcji od najmtodszych dni Zycia. Dzieci zachowujg sig, jakby co$ je draznilo, draznia
je niektore ubrania, nadmiernie okrecajg si¢ wokot wlasnej osi, sg drazliwe przy za-
sypianiu. Przyktadéw mozna wylicza¢ wiele, lecz artykul ten ma na celu usystematy-
zowanie objawéw niepokojacych zachowan, z ktérymi mierzg si¢ rodzice. Mozliwos¢
pomocy dziecku i rodzicowi tkwi w wiedzy o zaburzeniach dotyczacych sfery integra-
cji sensorycznej oraz ich przyczynach. Wraz z rozwojem pewne symptomy takich za-
burzen mogg sie rozwija¢, znieksztalcajgc funkcjonowanie dziecka w réznych sferach
oraz obszarach rozwojowych. Nalezy edukowa¢ rodzicéw, aby poznali nature tego
problemu i podejmowali skuteczng aktywnos¢ w celu wspomagania prawidlowego
rozwoju oraz samopoczucia dziecka. Badania wskazuja, ze ponad 60% dzieci w wieku
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przedszkolnym przejawia zaburzenia przetwarzania sensorycznego, a w przypadku
dzieci w wieku 3 lat jest to nawet ponad 80%. Zaburzenia takie spowalniaja rozwdj
motoryczny, umystowy, spoteczny. Utrudnia to dziecku funkcjonowanie w grupie
dzieci oraz w procesie uczenia sie. Jedynie 10% rodzicéw zdaje sobie sprawe z nara-
stajacego problemu i korzysta z terapii integracji sensorycznej. Im wczesniej nastgpi
ingerencja w procesy integracji zmystowej, tym szybciej dziecko ma mozliwo$¢ ure-
gulowania swoich relacji z otoczeniem, z wlasnym organizmem.

Teoria Integracji Sensorycznej ttumaczy chaos w zachowaniu dziecka brakiem
wspotpracy wszystkich zmystow jednocze$nie. Zarazem daje szanse na uporzadko-
wanie informacji plynacych od zmystéw w drodze odpowiednio dobranych ¢wiczen
i zabaw. W okresie przedszkolnym zaburzenie integracji zmystowej przybiera na sile,
co implikuje mniejszg samodzielno$¢ u dzieci, trudno$ci w swobodnym rysowaniu,
pdzniej w nauce pisania i podejmowaniu réznorodnych aktywnosci. Poznanie teorii,
jej podstaw, zasad postepowania pozwala na odpowiednia stymulacje rozwoju dziec-
ka, jest pomocne w zaspokajaniu potrzeb rozwojowych, przy tym stwarza mozliwosci
badania, diagnozy i terapii w przypadku zaburzen.

Artykut jest prezentacjg podstawowych informacji o teorii Integracji Sensorycz-
nej oraz o obszarach, w ktorych funkcjonowanie dziecka powinno by¢ poddane tera-
pii. Niniejsza praca ma na celu przeglad literatury na temat powyzszego zagadnienia,
przedstawienie teoretycznego spojrzenia na kwestie §wiadomosci i wiedzy rodzicow
w zakresie objawow, jakie powinny ich zastanowi¢ i sktoni¢ do podjecia poszukiwa-
nia rozwigzan.

Podstawy teorii Integracji Sensorycznej

Teoretyczne zalozenia teorii wspotpracy zmystowej sa oparte na podstawach neuro-
logicznego funkcjonowania czlowieka oraz teorii zachowania bazujacej na przeko-
naniu, ze zachowanie czlowieka jest zalezne od bodzcéw pochodzacych ze srodowi-
ska ireakcji w postaci uczenia si¢. Ann J. Ayres okredlita, ze integracja sensoryczna
to zdolno$¢ do rejestrowania informacji z otoczenia poprzez zmysly oraz ich prze-
twarzania w uktadzie nerwowym i wykorzystanie ich do celowego dzialania. Rozu-
mie¢ wiec nalezy, ze jest to proces neurologiczny organizujacy wrazenia z otoczenia
oraz wnetrza organizmu, ktdre sa konieczne do aktywnosci jednostki. Zintegrowanie
bodzcéw jest konieczne do ksztaltowania wyobrazen o sobie i §wiecie, przyswajania
wiedzy, celowych dzialan, planowania i opracowania zachowan'. Daria Jodzis zazna-
czyla, ze termin Integracja Sensoryczna stuzy do scharakteryzowania zmian, ktérym

' V.E Mass, Integracja sensoryczna a neuronauka — od narodzin do starosci, Wydawnictwo Fun-
dacji Innowacji i Wyzszej Szkoty Spoteczno-Ekonomicznej, s. 32.
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podlega uktad nerwowy, i postawienia diagnozy w celu przeprowadzenia terapii w in-
tegrowaniu przetwarzania bodzcéw sensorycznych?

Uklad nerwowy rozwija si¢ podczas okresu plodowego. Dziecko porusza si¢ w to-
nie matki, odbiera bodzce dotykowe, stuchowe. Od pierwszych tygodni cigzy rozwi-
jaja sie zmysty wzroku, stuchu, zmyst réwnowagi i czucia gtebokiego, czyli proprio-
cepcja. Rozwijaja si¢ we wspolpracy, ktora jest uzalezniona od wiasciwej aktywizacji
przedsionkowo-proprioceptywnej i dotykowej’. Wiele istotnych bodzcéw do harmo-
nijnego rozwoju ukladu nerwowego wnosi prawidlowo przebiegajacy porod, ktory
dostarcza caly zestaw bodzcow proprioceptywnych podczas skurczy macicy*. Zdoby-
ta mozliwo§¢ wielobodzcowego odbioru $wiata jest podstawa wszystkich czynnosci
wykonywanych podczas zycia. Poznawanie $wiata za pomoca dotyku implikuje tez
jego percepcje za pomoca oka, ucha, zapachu, a nawet smaku, jesli jest to pokarm.
Inne zmysly dostarczaja wiedzy, czy jest ci¢zki, czy ma konkretng cieplote, fakture
powierzchni, jak nim manipulowaé. Liczba docierajacych bodicéw oraz poziom
stymulacji mézgu decyduja o prawidlowej organizacji zmyslowej. Brak regularno$ci
w rozwoju moze powodowaé opdzniony rozwdj integracji sensorycznej. Powoduje
to w dalszych okresach rozwojowych problemy z uczeniem sig, regulacja zachowania,
rozwojem emocjonalnym i spolecznym?.

Zalozenia do teorii Integracji Sensorycznej i diagnozy w jej zakresie opisala Ann
J. Ayres, ktora oparla je na koncepcji behawioralnej. Mdzg funkcjonuje jako catos,
ktéra ma do wykonania dyspozycje, wykonuje je za posrednictwem okreslonych cze-
$cii pracuje zaleznie od funkcjonowania kazdego z tych elementéw. Praca wszystkich
wyzszych struktur moézgowych zalezy od integracji, ktéra dokonuje si¢ na nizszych
poziomach. Funkcjonowanie jednostki widoczne wjego zachowaniu izdolnosci
do uczenia sig, zalezne jest od niezakldconej integracji zmystowej. Autorka podkresli-
ta, ze komoérki nerwowe maézgu dziecka i zmysty musza by¢ uzywane i odpowiednio
stymulowane, aby mogly sie rozwija¢. Uwazata, ze kiedy mézg nie otrzymuje prawi-
dlowej ilo$ci bodzcow z narzadéw zmystow, jego komorki obumieraja®.

Teoria Integracji sensorycznej wykorzystuje to, ze mdzg ludzki jest plastyczny, po-
niewaz dostosowuje si¢ do naplywajacych od zmystéw bodzcéw, a pewne jego uszko-
dzone partie moga by¢ na drodze terapii zastgpione innymi strukturami mézgowymi.
Podczas odpowiedniej terapii pobudzane sa niewtasciwie dzialajace kanaty zmystowe,
dzieki czemu nastepujg procesy adaptacyjne i reakcje w ukladzie nerwowym’.

2 D. Jodzis, Dysfunkcje integracji sensorycznej a sprawnos¢ jezykowa dzieci w mlodszym wieku
szkolnym, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2013, s. 25.

* B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji sensorycznej, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk
2010, s. 7.

* V.E Mass, Integracja sensoryczna..., dz. cyt., s. 21.

* B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji..., dz. cyt., s. 7.

¢ V.E. Mass, Integracja sensoryczna..., dz. cyt., s. 22, 30.

7 Tamze, s. 40.
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Wyréznia si¢ trzy uklady sensoryczne: uklad przedsionkowy, proprioceptywny
i dotykowy. Czlowiek nie jest ich $wiadomy w takim stopniu jak innych zmystéw:
smaku, wechu, wzroku, stuchu. Sg one ukladami rozwijajacymi si¢ oraz funkcjonu-
jacymi juz w okresie plodowym. Dostarczajg one dla mézgu bodzce zwane bodzcami
wyzszego rzedu®. Integracja Sensoryczna utwierdza w przekonaniu, ze zmysly i bodzce
przez nie dostarczane stanowig podstawe przetrwania cztowieka w $wiecie. Dzieki nim
czlowiek zdobywa wiedze, umiejetnosci, a to pozwala na aktywnos¢ jednostki oraz
kreatywno$¢. Psychoruchowe funkcjonowanie nie wigze si¢ z uswiadomionym odbio-
rem i przetwarzaniem impulséw z otoczenia i wnetrza organizmu. Niemniej jednak
wspoldziatanie prawidlowego odbioru wrazen zmystowych, w szczegélnoséci: ruchu,
pozycji ciala, dotyku, wzroku, wechu i stuchu, jest to procesem, ktdry natychmiast daje
jednostce zna¢, co, gdzie i w jakim celu si¢ odbywa, jakie to ma dla niej znaczenie, czy
i wjaki sposob musimy na te sytuacje zareagowaé. Wspolgranie wszystkich uktadow
zmystowych pozwala na ostrzeganie przed niebezpieczenistwem, a takze na urucho-
mienie regulacji obronnych. Integracja zmyslow jest takze warunkiem poszukiwania
zainteresowania, pobudzenia w kierunku samorozwoju umiejetnosci.

Uktad zmystowy zewnetrzny

Informacja docierajgca do mézgu w postaci bodzcéw odebranych przez zewnetrzne
narzady zmystowe. Zalicza si¢ do nich:

o dotyk, ktory jest wynikiem bezposredniego kontaktu bodzca ze skorg i przeka-
zania informacji o dotknieciu,

 smak i wech - przekazujg one meldunek o smaku i zapachu po bezposrednim
kontakcie bodzca z ustami i nosem.

o wzrok istuch - przekazujg informacje na temat widzianego obrazu i slysza-
nych dzwiekow; sa to zmysty dalekie, poniewaz odbieraja informacje z pew-
nych odleglosci od cztowieka’®.

Czlowiek od pierwszych dni swojego istnienia poznaje $wiat dzieki dotykowi.
Jest on nieodzowny w przetrwaniu. U dziecka zmysl ten rozwija si¢ podczas porodu,
w trakcie opieki rodzicéw, gdy przytulajg dziecko i je pielegnuja. Wrazenia s pozy-
skiwane z receptordw umieszczonych w skorze, przekazywane do kory somatosenso-
rycznej jako wrazenia zwigzane z glebokim czuciem, temperaturg, bélem. Do pierw-
szej grupy receptoréw czuciowych naleza ciala Meissnera oraz ciatka Paciniego. Ciala
Meissnera reaguja na delikatny dotyk, umiejscowione sg miedzy skéra wlasciwg a na-
skorkiem w opuszkach palcow, stopach, innych miejscach dloni, skérze ust i jezyku.

8 S. Goddard, Odruchy, uczenie i zachowanie, Migdzynarodowy Instytut Neurokinezjologii
Rozwoju Ruchowego i Integracji Odruchdw, 2004, s. 87.

® C. Kranowitz, Nie-zgrane dziecko. Zaburzenia przetwarzania sensorycznego - diagnoza i po-
stegpowanie, Wydawnictwo Harmonia, Warszawa 2012, s. 75-78.
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Z kolei ciatka Paciniego to wigksze receptory czuciowe, ktdre znajduja si¢ w stawach,
$ciggnach, skdrze, narzadach wewnetrznych, naczyniach krwionoénych. Ulatwiaja
one dostep informacji o nacisku z zewnatrz organizmu. Sa to receptory najszybciej
reagujace na bodziec. Wolne zakonczenia nerwowe rozmieszczone sg na réznych po-
wierzchniach skory, szczegolnie w miejscach owlosionych. Wsréd rodzajow dotyku
wymienia sie dotyk protopatyczny, ktéry pozwala na rozrdéznianie szczegdtowych
wrazen. Dotyk epikrytyczny umozliwia za$ réznicowanie odczu¢ dotyku. Decyduje
ono o reakcjach organizmu. Dotyk pozwala na opanowanie planowania motorycz-
nego, rozwoju wzroku i stuchu oraz umiejetnosci sensoryczno-motorycznych. Dzie-
ci majace problemy z niewlasciwym rozpoznawaniem odbieranych wrazen dotyko-
wych, przejawiaja problemy z: rozpoznawaniem wrazen dotykowych w przestrzeni,
okresleniem miejsca na ciele, w ktore zostaty dotkniete, rozpoznawaniem trzyma-
nych w rekach przedmiotéw bez patrzenia®.

Integracja sensoryczna bodzcéw dotykowych polega na tym, ze cztowiek przy-
zwyczaja sie do jednostajnego, ciaglego bodzca, ktory po pewnym czasie przestanie
by¢ dostrzegany, na przyklad kiedy zaktadamy ubranie, po jakims§ czasie nie pamieta-
my o tym, przyzwyczajamy si¢ do tego. Ludzie z zaburzeniami integracji sensorycznej
moga odczuwaé dyskomfort lub w skrajnych przypadkach bél ze wzgledu na prze-
szkadzajce im metki, szwy, cigzar ubrania''.

Niewtasciwe przetwarzanie bodzcéw dotykowych ma odzwierciedlenie w ucze-
niu sie. Uczen moze mie¢ problemy z trzymaniem kredy, dlugopisu, otéwka, pitki,
wskaznika, fiolki. Dziecku moze sprawiac trudnos¢ siedzenie w tawce, a rézne bodzce
moga prowadzi¢ do klopotéw ze skupieniem sie na lekcji. Wiele przedmiotéw szkol-
nych wymaga manipulowania przedmiotami, sprawnego zapisywania notatek w ze-
szycie. Trudnosci napotykane w szkole oraz codziennym zyciu mogg stanowic¢ prze-
szkode w radzeniu sobie z funkcjonowaniem w spotecznosci'.

Zmyst wzroku pozwala na identyfikacje obrazu i przewidywanie, jakie s3 mozli-
wosci zareagowania na niego. Kieruje on ruchem czlowieka podczas rozpoznawania
zarysu i kontrastu w celu nawigzania interakeji z otoczeniem. Jest to bardzo ztozony
uklad sensoryczny"’. Wzrok dostarcza nam informacji o przestrzeni i czasie. Jego roz-
woj $cisle wiaze sie ze wzrostem organizmu. Uklad wzrokowy jest takze zdetermino-
wany pracg ukladu przedsionkowego i proprioceptywnego. Na jako$¢ spostrzegania
wzrokowego ma wplyw kontrola réwnowagi, reakcje posturalne, ukierunkowanie
wysitku na cel. Informacje stuchowe takze poglebiaja przetwarzanie wzrokowe, ula-

1 V.E. Mass, Integracja sensoryczna..., dz. cyt., s. 57.

' S. Biel, Integracja sensoryczna. Skuteczne strategie w terapii dzieci i nastolatkow, Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2015, s. 23.

12 C. Kranowitz, Nie-zgrane dziecko..., dz. cyt., s. 98.

3 B. Sadowski, Uktad nerwowy i narzgdy zmystéw. Podstawy fizjologii czlowieka, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2009, s. 80-82.
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twiajac wewnetrzng wizualizacje. Jest to wiec zmyst potrzebny do funkcjonowania
pozostatych zmystow™.

Zmyst stuchu daje mozliwo$¢ odbioru dzwigkdw. Jest to takze zmyst dziatajacy
w integracji z innymi. Uklad stuchowy i przedsionkowy sg ze soba potaczone w uchu
wewnetrznym, przez co ulatwiajg razem kontrole réwnowagi oraz koordynacje rucho-
wa. Ucho - jako narzad stuchu - pelni istotng role w wielu czynnosciach: slyszeniu,
obustronnej koordynacji ruchowej, elastycznosci, oddychaniu, utrzymaniu réwnowa-
gi, a nawet poczucia wlasnej wartos$ci, sposobnosci komunikowania si¢ werbalnego,
widzenia, uspolecznienia oraz uczenia sie. Stuch daje z kolei mozliwos$¢ rozrézniania
przestrzeni, poczucia czasu, pobudzania rozwoju mowy".

Wech i smak s zmystami, ktére odpowiedzialne sa za transformacje wrazen za-
pachowych. Wywoluja one silne stany emocjonalne, a takze maja wplyw na pamieg¢.
Smak izapach powalaja na poglebianie umiejetnosci koncentracji uwagi. Podczas
rozwoju dziecka wzmacniaja takze migénie aparatu oddechowo-pokarmowego, po-
niewaz wplywaja na cheé przezuwania, ssania i gryzienia pokarmu. Czynnosci te tak-
ze stymulujg rozwdj emocjonalny, poznawczy, fizyczny i umystowy*s.

Uktad zmystowy wewnetrzny

Ann J. Ayres uzasadniala, Ze fundamentalng role w rozwoju dziecka spelniajg zmy-
sty: przedsionkowy, proprioceptywny, dotykowy. Receptory ukladu dotykowego
znajduja si¢ w skorze oraz jej powierzchni, dostarczajac wrazen dotyczacych naci-
sku, temperatury, gltebokiego i lekkiego dotyku, bélu. Proprioceptywny uklad pozwa-
la na odbidr wrazen ze stawdw, $ciegien, wrazen dotyczacych potozenia czesci ciala.
Z kolei uklad przedsionkowy przekazuje reakcje na ruch linearny i obrotowy, na site
grawitacji i przyspieszenie. Integracja sensoryczna tych ukladéw wplywa na rozwdj
percepcji schematu ciata, co znaczy, ze oddzialuje na koordynacje¢ ruchows, spraw-
no$¢ manualng, planowanie i realizowanie sekwencji ruchdw, ich ptynnosci, odbiér
wrazen od innych ukladéw zmystowych. Wspétdziatanie uktadéw sensorycznych po-
zwala na stabilizacje napiecia miesniowego, ksztaltowania odpowiedniej pozycji ciata
podczas aktywnosci ruchowej oraz statycznej, ksztaltowania umiejetnosci samoob-
stugowych, a takze réznorodnych technik potrzebnych w pokonywaniu obowigzkow
szkolnych".

Brak dojrzalosci ukladu przedsionkowego ujawnia w funkcjonowaniu dziecka
nieprawidlowosci o charakterze podwrazliwosci i nadwrazliwosci. Wéréd dysfunkeji

' C. Kranowitz, Nie-zgrane dziecko..., dz. cyt., s. 140-141.

15 Tamze, s. 156-157.

' V.E. Mass, Integracja sensoryczna..., dz. cyt., s. 81-83.

M. Kastory-Bronowska, Wybrane zaburzenia rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym a dia-
gnoza i terapia procesow integracji zmystowej, Wydawnictwo PTD, Warszawa 2007, s. 34.

17
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o charakterze podwrazliwoséci przedsionkowej wyrdznia sie: obnizone napiecie mie-
$niowe w obrebie ciala iaparatu mowy, wzmozong potrzebe ruchu obrotowego,
wzmozone napiecie w konczynach, utrzymywanie nieprawidtowej postawy ciata (chod
na szerokiej podstawie, potykanie si¢ i nastepowanie na stopy), zaburzenia w kontroli
postawy (brak umiejetno$ci przyjecia wlasciwej pozycji ciala do wykonywania zadania
ruchowego), zaburzenia réwnowagi, staba wspotprace w zakresie obu stron ciala, trud-
nosci we wlasciwym przetwarzaniu bodzcéw wzrokowych i stuchowych.

Dysfunkcje o charakterze nadwrazliwosci przedsionkowej, czyli niepewnos¢
grawitacyjna, przejawiaja sie: szuraniem nogami, lekiem przed oderwaniem stdp
od podloza, lekiem przed ruchem obrotowym iruchem w tyl, chorobg lokomocyj-
ng, unikaniem pozycji glowa w doét (zabaw na drazku, przewrotéw do tytu), strachem
przed upadkiem lub wysokoscia, problemami z oceng odlegtosci, niechecig do hus-
tawek, zjezdzalni, karuzeli, zabaw na trampolinie, trzymaniem si¢ porgczy podczas
wchodzenia na schody i schodzenia ze schodéw, nieche¢cia do zeskakiwania, wspina-
nia sie oraz chodzenia po murkach i kraweznikach, dlugo utrzymujacym si¢ krokiem
dostawnym, lekiem podczas gwattownego skrecania i hamowania samochodu.

Do typowych zaburzen w zakresie zmystu propriocepcji nalezy zaliczy¢: niekon-
trolowane, chaotyczne ruchy, dazenie do mocnego uscisku, u matych dzieci tendencja
do gryzienia oraz szczypania siebie i innych, niszczenie zabawek i przedmiotéw z po-
wodu braku kontroli nad wlasnym dotykiem, staba precyzja w ruchach'®.

Zmyst dotyku stanowi najwiekszy system zmystowy. Pozwala on na réznicowanie
tego, co jest dotykane, i tego, co dotyka organizm; stanowi ostrzezenie przed niebez-
pieczenstwem oraz nieoczekiwanymi wrazeniami. Z tego wzgledu ma on wazne zna-
czenie w koncentracji uwagi, funkcjach ruchowych, réwnowadze emocjonalnej, po-
czuciu bezpieczenstwa. Zaburzenia w zakresie odbierania i przetwarzania bodzcéw
dotykowych to nadwrazliwo$¢ lub obronnoé¢ dotykowa.

Do charakterystycznych objawow nadwrazliwosci dotykowej nalezy zaliczy¢:
unikanie wszelkich manipulacji w obrebie glowy, twarzy i jamy ustnej, postawe wy-
cofujacy, wzdraganie si¢ na dotyk, nieche¢ do fizycznego kontaktu z réwie$nikami,
preferowanie bycia ubranym od stép do gléw, noszenie obszernych ubran, niecheé
do zdejmowania butdw, nadruchliwo$¢ i zaburzenia koncentracji uwagi, unikanie le-
pienia, malowania palcami i zabaw w piasku, nietolerancje okreslonych konsystencji
potraw, trzymanie przyboréw do pisania opuszkami palcéw". Natomiast do charak-
terystycznych objawéw podwrazliwoséci dotykowej zalicza si¢: obijanie sie o sprze-
ty, uderzanie si¢ po twarzy, trudnoéci z odczuwaniem, réznicowaniem dotykanych
przedmiotdw, a takze to, ze dziecko samo dostarcza sobie bodzcéw dotykowych, ra-
nigc siebie.

18 B. Odowska-Szlachcic, Terapia integragji..., dz. cyt., s. 11.
¥ Tamze, s. 10.
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Fundamentalnym zalozeniem teorii Integracji Sensorycznej jest fakt, ze calg wiedze
o otaczajacym $wiecie czerpiemy za posrednictwem uktadéw zmystowych. Przyswaja-
nie i przetwarzanie informacji odbywa sie dzigki systemom czuciowym przez centralny
uklad nerwowy. Bez prawidlowo dzialajacych ukladéw zmystowych modzg stanowiltby
pusta banke. Istotg integracji sensorycznej jest efektywno$¢ w rejestrowaniu, scalaniu
i przetwarzaniu wszystkich wrazen docierajacych do uktadu nerwowego®.

Podsumowanie

Zdecydowanie znaczna czg¢§¢ rodzicow nie wie, czym sg zaburzenia integracji sen-
sorycznej. Zauwazajg oni niewtasciwosci w funkcjonowaniu dzieci, ale nie potrafia
im pomoc. Nierzadko dzieci z zanurzeniami sensorycznymi uznaje si¢ w otoczeniu
za niegrzeczne. Temat SI nie jest szeroko omawiany w szkotach rodzenia, podstawo-
wej opiece pediatrycznej czy mediach gléwnego nurtu*. Nie kazdy przypadek moze
wskazywac na zaburzenia w obszarze integracji sensorycznej, ale czeste opisy zacho-
wan dzieci $wiadcza o problemach przedszkolakdéw zwigzanych z przetwarzaniem
bodzcédw zmystowych. Justyna Tempska podkresla, ze aktywny udziat rodzicéw w te-
rapii SI iich $wiadomo$¢ na temat zaburzen zmyslowych pozwalajg na zrozumienie
celow terapii i skuteczniejsze wdrazanie zalecen terapeutycznych w codziennym zyciu
dziecka. Uczula ona na objawy samopoczucia i zachowania dziecka, co pozwala zapo-
biec konsekwencjom niewlasciwej kontroli bodzcow?.

Temat koncepcji integracji sensorycznej jest stosunkowo mlody, szczegdlnie
w Polsce. Od zaledwie dwudziestu lat istnieje to zagadnienie w dyskursie na gruncie
rodzimej nauki i stopniowo jest wlgczane do praktycznego zastosowania w terapii.
Wriaz istnieje niedobdr specjalistow, zwlaszcza w mniejszych miastach. Ponadto pro-
ces diagnozy, a nastepnie interwencji jest kosztowny?.

Wielu z rodzicéw nie wie, gdzie udac si¢ z problemem dotyczacym zaburzen in-
tegracji sensorycznej. Nie majg oni odpowiedniej wiedzy o tym, jak wspiera¢ rozwdj
integracji sensorycznej. Nie warto bac sie pyta¢ czy tez udac sie do poradni, w ktdrej
uzyskamy szczegotowe i rzetelne informacje. Systematyczna praca, a takze wykwa-
lifikowany specjalista, ktory wskaze droge w walce z zaburzeniami sensorycznymi,
to gwarantowany sukces w rozwoju dziecka, czego podstawg jest jego uczenie si¢
i dobre samopoczucie. Zbigniew Przyrowski, wieloletni terapeuta, opisuje, jak duze
znaczenie ma analiza zachowania dziecka podczas zabawy i codziennych czynno-
$ci. Pierwszym obserwatorem dziecka jest rodzic, ktéry rozpoznaje specyficzne

* V.E. Mass, Integracja sensoryczna. .., dz. cyt., s. 49.

2! C. Kranowitz, Nie-zgrane dziecko..., dz. cyt., s. 96.

22 ]. Tempska, Psychosomatyka pod lupg. Czy zajecia integracji sensorycznej mogq zrewolucjoni-
zowac podejscie do zdrowia emocjonalnego?, ,, Integracja Sensoryczna w Praktyce” 2024, nr 1.

# B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji..., dz. cyt., s. 59.
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zachowania i trudnosci, jakie ono spotyka®. Zaangazowanie rodzica stanowi gwaran-
cj¢ skuteczno$ci terapii. Podczas niej rodzic uczy si¢ rozumienia dziecka, tego, jak
odbiera ono bodzce, ktdre z nich s3 dla niego trudne, a ktdre pomagaja mu w funk-
cjonowaniu. Rodzic zaangazowany w terapi¢ wspomaga ksztaltowanie wiezi dziecka,
buduje poczucie jego bezpieczenstwa. Dziecko, widzgc stopien zaangazowania mamy,
taty, rozwija swoja motywacje¢ do dzialania. Poznanie specyficznych warunkéw towa-
rzyszacych terapii uaktywnia rodzica, aby organizowat w zyciu dziecka odpowiednie
warunki sprzyjajace jego funkcjonowaniu. Warunkuje to skutecznos¢ oddziatywan
interwencji terapeutycznej®. Rodzic, ktorego dziecko wymaga zaje¢ wspomagania
integracji sensorycznej, znajdzie obecnie na rynku wiele publikacji pomagajacych
zrozumie¢ jego wlasne dziecko i wskazéwki, jak skutecznie wspiera¢ dziecko z trud-
no$ciami w przetwarzaniu bodzcéw zmystowych.

Wiedza rodzica i uwrazliwienie na poszukiwanie rozwigzan na nieadekwatne za-
chowania dziecka sg fundamentem do podjecia poszukiwan rozwigzania problemu.
Wiedza nauczyciela, pedagoga specjalnego, psychologa, ktérzy sa obecnie zatrud-
niani w kazdej placowce oswiatowej, powinna by¢ pomocna w znalezieniu drogi dla
zmeczonego i wycieniczonego rodzica, podejmujacego niejednokrotnie niecierpliwe
proby zachety do jedzenia, ubierania dziecka w niechciane ubrania, ciaglego uspoka-
jania...
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The role of parental knowledge in recognizing and supporting sensory
integration disorders

Abstract: The theory of Sensory Integration explains the chaos in a child’s behaviour
by the lack of cooperation of all the senses simultaneously. At the same time, it provides
an opportunity to organize the information coming from the senses through appropri-
ately selected exercises and games. Integration of stimuli is necessary for the formation
of ideas about the self and the world, assimilation of knowledge, purposeful actions, plan-
ning and elaboration of behaviour. Working with a child with sensory integration dis-
orders requires an individual approach, understanding of the child’s specific needs and
cooperation with a variety of specialists. The first step a parent takes toward improving
a child’s well-being and functioning is observation. The child also relies on the knowledge
and attitude of the parent. The analysis of the literature undertaken is intended to show
the need to understand issues related to sensory integration disorders. The article also
presents tips for parents on how to support the development of sensory integration, not
only through therapy.

Keywords: sensory systems, sensory integration, parents’ awareness of sensory disorders
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Wprowadzenie

Docent zamieszkiwal portiernie budynku Uniwersytetu Lodzkiego, Wydzialu Nauk
o Wychowaniu w Lodzi na ulicy Kopernika. Byt najprawdopodobniej jedynym do-
centem mieszkajagcym w budynku uniwersytetu. Byl psem, mieszaficem, pomiedzy
labradorem a owczarkiem, ciemnego umaszczenia. Stanowil nieodlgczny element
wydziatu, latem wital studentéw iwykltadowcéw juz nazewnatrz, azima biegal
na parterze catego budynku. Docent, oprdcz tego, ze zajmowal sie typowo psimi spra-
wami, pomagal ludziom w pracy i w studiowaniu. Po pierwsze wszystkich serdecznie
wital juz na progu budynku, po drugie dodawal otuchy i tworzyl przyjazna atmosfere.
Byl wyjatkowym uniwersyteckim asystentem.

Okazuje sie, ze nie byt to jedyny taki przypadek. Wiele uczelni, instytucji i firm jest
zamieszkiwanych przez psy, koty, a czasami takze inne zwierzeta, ktdre asystuja ludziom
w ich pracy. Niektoére z nich pracujg na ,,calym etacie’, na przyktad psy policyjne, asy-
stenci 0s6b niepetnosprawnych czy jastrzebie odstraszajace inne ptaki na lotniskach.

Niniejszy artykul przybliza jeden z obszaréw pracy zwierzat na rzecz czlowieka,
jakim jest obszar edukacji i terapii. Autorki starajg si¢ przyblizy¢ zagadnienie eduka-
cji i terapii w asy$cie psa na podstawie wywiadu z dogoterapeutami oraz obserwacji
zaje¢ z udzialem tych zwierzat.

Pies w kulturze i zyciu cztowieka

Pies, jedno z najwczesniej udomowionych zwierzat przez czlowieka, od starozytnosci
az po dzi$ pelni wiele réznych rél, majac ogromny wplyw na zycie ludzi. Jest towarzy-
szem, straznikiem, pasterzem, a takze przewodnikiem dla niewidomych - psy zawsze
stanowily nieodfgczny element kultury.

W starozytnosci psy petnily role straznika i obroncy. W starozytnej Grecji wyko-
rzystywano je w celach wojskowych i do ochrony doméw. Czesto przypisywano im
takze boskie atrybuty, jak w przypadku psa Cerbera strzegacego wejscia do Hadesu.
W Rzymie byly uzywane do polowania, pilnowania stad i jako towarzysze w domu.
Ich rola z pewnoscig nie ograniczata sie tylko do ochrony, ale réwniez obejmowata
nawigzywanie relacji z ludzmi.

W $redniowieczu psy nadal pelnily funkeje straznikéw i towarzyszy, jednak wraz
z rozwojem rolnictwa ich obowiazki ulegly rozszerzeniu o prace w polu i pilnowanie
zwierzat. Psy pasterskie byly niezwykle wazne dla rozwijajacego sie rolnictwa, po-
niewaz pomagaly w pilnowaniu i napedzaniu zwierzat. Ich inteligencja oraz instynkt
wyprowadzaly stada z trudnych sytuacji i zabezpieczaly przed drapieznikami.

W XVIII wieku psy zaczeto wykorzystywaé réowniez w roli przewodnikéw dla
niewidomych. To wtedy powstaly pierwsze organizacje szkolace takie rasy, ktdére po-
magaly osobom z dysfunkcjg wzroku w poruszaniu si¢ i wykonywaniu codziennych
czynnosci. Wspélpraca pséw przewodnikéw z czlowiekiem byla szczegdlnie imponu-
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jaca, poniewaz wymagata zaufania, harmonii i wzajemnego zrozumienia. Dzigki temu
zwierzeta te staly sie nieoceniona pomoca dla oséb niewidomych na catym $wiecie.

Wraz zrozwojem spoleczenstwa przemystowego w XIX i XX wieku znaczenie
pséw w zyciu czlowieka ewoluowato. Staly si¢ one popularnymi towarzyszami do-
mowymi i czlonkami rodziny. Wprowadzenie rasowych pséw nastgpito w XIX wieku,
kiedy ludzie zaczgli selekcjonowa¢ je pod katem wygladu i cech charakterystycznych
dla danej rasy. Te rasowe czgsto stuzyly jako statusowy symbol i wyraz prestizu, a ich
hodowla byta dostepna tylko dla wybranych'.

Pies znalazt swoje miejsce réwniez w literaturze, gdzie czesto ukazywano go
w dobrym $wietle. Symbolizowal lojalno$¢, przez co stal sie towarzyszem, na ktérym
mozna bylo polega¢ bardziej niz na ludziach. W Odysei Homera tylko wierny Argos
rozpoznal swojego pana, Odyseusza, ktory powrdcit do domu po dwudziestu latach
jako zebrak. Podobny motyw pojawia si¢ w legendzie o Tristanie i Izoldzie. Tytulowy
mlodzieniec, ogarni¢ty miloscig, wraca do domu zmieniony nie do poznania i zostaje
rozpoznany jedynie przez swojego psa. Literatura przedstawia te zwierzeta jako naj-
lepszych przyjaciét ludzi, jak w wierszu Henryka Heinego Mopsik Heinego, gdzie po-
eta chwali wdzigcznos¢ i przywigzanie swojego czworonoga. Niekiedy pies pojawia si¢
w literaturze jako bestia. Mefisto zbliza si¢ do Fausta w postaci czarnego psa i dopiero
wtedy ujawnia swoja prawdziwg tozsamos¢, stwierdzajac: ,to wlasnie istota pudla”
Wiele lat pdzniej Sir Arthur Conan Doyle w Psie Baskervilleéw opisal psa w stowach
zwigzanych z pieklem, uzywajac takich sformulowan jak: ,demon z Baskerville”, ,,sza-
tanski pies’, ,piekielna bestia™. Takie psie postacie przypominaja o tym, ze zwierze
to moze by¢ takze grozne, agresywne i niebezpieczne.

Pamigtamy z polskiej literatury stynny spér o Kusego i Sokola z Pana Tadeusza,
a takze powszechnie znane zdanie ,Ogary poszly wlas” z Popiofow. Pies byl takze
czestym tematem literatury XIX-wiecznej. Prus ze wzruszeniem pisal o kundysach,
a jego ulubionej postaci, staremu Rzeckiemu, towarzyszyl modny pudel. Dygasinski
tez stworzyl wiele opowiadan o swoim ulubionym piesku Asie. Przybyszewski w swo-
ich ksigzkach ukazywat psa jako wystannika losu lub zwiastuna piekla, a Sienkiewicz
nadal Sabie z W pustyni i w puszczy cechy prawie ludzkie.

Psy pojawiaja sie rowniez jako postacie w komiksach, na przyktad buldog w kre-
skowkach o Tomie i Jerrym, zakochany kundel czy stynny Ideefix z komiksu o Aste-
rixie oraz najbardziej znany, czyli Snoopy z komiksu o Fistaszkach®. Psy staly si¢ tez
bohaterami filmowymi, co mozemy zobaczy¢ w 101 dalmatyriczykach, Beethovenie
czy serialu o utalentowanym detektywie — komisarzu Rexie.

Wspolczesnosé to czas intensywnego rozwoju réznych dziedzin Zycia, a wraz
ztym rola pséw ulega dalszej zmianie. Staly si¢ one nie tylko towarzyszami

. Zychlir'lska-Buczek, A. Wronowska, Rola psa w zyciu czlowieka, ,Wiadomo$ci Zootech-
niczne” 2008, r. 46, s. 79-81.

2 Tamze.

3 Tamze.
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i straznikami, ale réwniez wykorzystuje si¢ je w dzialaniach ratowniczych, terapiach
wspomagajacych leczenie, a takze jako psy policyjne. Ich wrazliwy wech oraz zdol-
nos$¢ do nauki i wspotpracy uczynily z nich niezastagpionych pomocnikéw w wielu
dziedzinach dziatalnosci czlowieka®.

Standardy i rodzaje dziatan w asyscie zwierzat

Organizacja, ktéra odegrala wazng role w ustanowieniu standardéw, wytycznych
i szkolen dla oséb pracujacych ze zwierzetami i samych zwierzat, jak rowniez odpo-
wiadala za rozwijanie i ustanowienie programéw dogoterapeutycznych na réznych
obszarach, takich jak opieka zdrowotna, terapia zajeciowa i terapia w szkotach, byta
Delta Society, obecnie przeksztalcona w Pet Partners®. Jest to organizacja non-profit
zalozonaw 1977 roku w Stanach Zjednoczonych, ktérej przyswieca promowanie i roz-
wijanie dogoterapii. Stworzyla metody oceny i sprawdzania zwierzat, aby zapewnié
wysoka jako$¢ i bezpieczenstwo terapii. Byla pionierem w dazeniu do uzyskania akre-
dytacji profesjonalnej dla dogoterapeutéw. Przez lata wspierata i promowata badania
naukowe dotyczace dogoterapii, majace na celu udowodnienie korzysci zdrowotnych,
emocjonalnych i spotecznych zwigzanych z interakcja czlowieka i zwierzecia. Dzigki
staraniom Delta Society/Pet Partners dogoterapia stawala si¢ coraz bardziej popu-
larna i uznawana przez instytucje medyczne, terapeutyczne oraz spoleczne na calym
$wiecie. Inicjatywy organizacji pomogly wprowadzi¢ t¢ metode¢ do standardowej
praktyki w placowkach stuzby zdrowia, szkotach oraz innych instytucjach, gdzie inte-
rakcja z zwierzetami przynosi znaczne korzysci.

W ramach swojej dzialalnoséci Pet Partners kontynuuje szkolenia i certyfikacje
zespolow terapeutycznych, sktadajacych sie z ludzi i ich zwierzat. Program ten obej-
muje nie tylko psy, ale réwniez koty, konie, ptaki i inne male zwierzeta, ktére moga
spetnia¢ role terapeutéw. Organizacja utrzymuje wysokie standardy poprzez regular-
ne przeglady i oceny, co ma zagwarantowad, ze kazda wizyta terapeutyczna bedzie
bezpieczna i skuteczna®.

Pet Partners aktywnie angazuje si¢ w kampanie edukacyjne, majace na celu zwiek-
szenie §wiadomosci na temat korzysci ptynacych z animal-assisted therapy (AAT). Po-
przez warsztaty, seminaria i materiaty dydaktyczne organizacja dazy do szkolenia no-
wych pokolen dogoterapeutéw oraz przekonania spotecznoéci o znaczeniu tej formy
terapii. Dzieki wieloletnim badaniom i gromadzeniu danych Pet Partners dostarcza
solidnych dowodéw naukowych potwierdzajacych, Ze dogoterapia moze przynies¢
wymierne korzysci, takie jak zmniejszenie objawdw stresu, obnizenie ci$nienia krwi,
poprawa nastroju oraz zwiekszenie zaangazowania spolecznego. Pomaga to w zdo-

* Tamze.
* Pet Partners, https://petpartners.org/ [dostep: 25.06.2025].
¢ Tamze.
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byciu przychylnosci decydentéw politycznych ifinansowych oraz sklonieniu ich
do wspierania programéw dogoterapeutycznych’.

Organizacja wspolpracuje z réznymi instytucjami badawczymi oraz uniwersyte-
tami przy projektach, ktdre poszerzaja wiedze¢ na temat interakcji miedzy cztowiekiem
a zwierzeciem. Wprowadzenie naukowych metod badawczych do oceny skutecznosci
dogoterapii umozliwia organizacji ciagle rozwijanie i doskonalenie swoich metod.

Z biegiem lat Pet Partners zbudowala sie¢ wsparcia, ktéra umozliwia coraz szer-
sze wdrazanie dogoterapii na calym $wiecie. Jej wktad w rozwoj tej formy terapii jest
nieoceniony i nadal odgrywa kluczowg role w promocji korzysci ptynacych z relacji
czlowieka ze zwierzgciem. Dzigki temu dogoterapia mogla zaistnie¢ jako narzedzie
terapeutyczne, ktore realnie wptywa na poprawe jakosci zycia ludzi na calym $wiecie.

Pet Partners do dzi$§ kontynuuje swojg misje, promujac dogoterapie jako skutecz-
ne narzedzie w pomaganiu ludziom w réznych sytuacjach, takich jak rehabilitacja
po urazach, wsparcie emocjonalne, a nawet terapia dla osob starszych. Organizacja
nadal prowadzi badania naukowe i inicjatywy edukacyjne, aby popularyzowac¢ i roz-
wija¢ dogoterapie na calym $wiecie®.

W zwigzku z preznie rozwijajacymi si¢ dzialaniami z udzialem zwierzat Pet Part-
ners opracowala rodzaje oraz gléwne zalozenia dotyczace terapii i edukacji z ich
udzialem®:

1. Terapia z udzialem zwierzat (Animal-Assisted Therapy, AAT) - to struktu-
ralny proces, ktdry korzysta z interakcji cztowieka i zwierzecia pod nadzorem
profesjonalisty z obszaru zdrowia lub innej odpowiednio wyszkolonej osoby
w celu poprawy fizycznego, spolecznego, emocjonalnego lub poznawczego
funkcjonowania cztowieka. Caly proces terapii jest zamierzony, a wszystko
zostaje opisane w specjalistycznej dokumentacji'®. Ta metoda moze by¢ pro-
wadzona zaréwno w formie grupowej, jak iindywidualnej. W ramach AAT
miesci si¢ dogoterapia.

2. Edukacja/Pedagogika z Udzialem Zwierzat (Animal-Assisted Education,
AAE) - obejmuje programy zaprojektowane w celu promowania nauki, mo-
tywacji oraz spoleczno-emocjonalnego rozwoju uczniéw z udziatem zwierzat.
Sa one prowadzone przez wyszkolonych dydaktycznie nauczycieli lub peda-
goga specjalnego we wspodtpracy ze zwierzetami. Prowadzacy musza posiada¢
wiedze o zwierzetach uczestniczacych w zajeciach!.

7 Tamze.

8 'W. Bartkiewicz, M. Zawadka, Pies tearapeuta i przyjaciel rodziny - rola psa w procesie rehabi-
litacji niepetnosprawnego dziecka, Fundacja Pomocy Osobom Niepetnosprawnym Przyjaciel, War-
szawa 2008, s. 56-57.

° A. Potocka, Terapia i edukacja z psem, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2019, s. 7.

1 Tamze.
"' Tamze.
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3. Interwencja z udzialem zwierzat (Animal- Assisted Intervention, AAI) - to sze-
roki termin odnoszacy si¢ do réznych dzialan z udziatem zwierzat, ktére maja
na celu poprawe stanu zdrowia, samopoczucia i funkcjonowania emocjonal-
nego, spolecznego i poznawczego uczestniczacych w nich oséb. Moze obejmo-
wac zaréwno terapie z udzialem zwierzat, jak i terapi¢ przez nie wspomagana.
Warunkiem koniecznym tej formy interwencji jest posiadanie potrzebnej wie-
dzy dotyczacej ludzi i zwierzat'%

4. Aktywnosci z udziatem zwierzat (Animal-Assisted Activitiy, AAA) — odnosza
sie do szerokiej gamy dzialan, w ktérych zwierzeta towarzysza ludziom w celu
dostarczenia towarzystwa, wsparcia emocjonalnego, motywagji i innych ko-
rzy$ci. Aktywnosci te moga obejmowacl terapie, ale takze inne interakcje,
na przyklad odwiedziny zwierzat w szpitalach czy domach opieki®. Gléwnym
celem tych wizyt jest umozliwienie kontaktu i interakcji ze zwierzetami oraz
zapewnienie ludziom mozliwosci zabawy i bliskiego poznania zywego stwo-
rzenia. Podczas spotkan, ktore sg zorganizowane wedlug okres§lonego scena-
riusza, u dzieci duzg cze$¢ czasu poswieca si¢ na réznorodne zabawy, podczas
gdy u dorostych skupia si¢ na czynnosciach pielegnacyjnych. Diugos¢ wizyt
zalezy jedynie od prowadzacych, ktérzy dostosowuja ja do potrzeb uczestni-
kéw. AAA nie wymaga prowadzenia terapeutycznych notatek!.

W ramach tych definicji i zalozen International Association of Human-Animal
Interaction Organizations (IAHAIO) zaleca okreslone standardy praktyki oraz szko-
lenia i certyfikacje dla profesjonalistéw pracujacych w dziedzinie terapii i edukacji
z udziatem zwierzat, zwracajac szczegolna uwage na dobrostan tych ostatnich oraz
zakres, w jaki sg angazowane, a takze na cele i ogélne wymogi formalne®.

Organizacja ta troszczy si¢ o dobro zwierzat terapeutéw, dlatego nie mozna kon-
tynuowac zaje¢ w sytuacjach, kiedy:

« istnieje ryzyko, ze zwierze moze zostaé skrzywdzone poprzez brutalne trakto-

wanie przez pacjentow lub przez inne psy,

o pies nie ma odpowiednich warunkéw pracy, takich jak regularne przerwy
na aktywny odpoczynek i dostep do wody,

« pies wyraznie nie lubi odwiedzania okreslonego miejsca.

Wazne jest rowniez, aby zapobiegaé pojawieniu sie sytuacji, ktére powinny by¢

eliminowane. Podczas zaje¢ z psem nalezy unika¢:

» powodowania rywalizacji i wspélzawodnictwa migdzy pacjentami,

2 Tamze.

13 Tamze.

'* B. Laskowska, Rola psa terapeuty i jego przewodnika w procesie radzenia sobie z réznymi trud-
nosciami zyciowymi, Proceedings of the 7th International Scientific Conference, 24 grudnia 2017 r.,
Bratislava 2017, s. 121-129.

> International Association of Human-Animal Interaction Organizations, https://iahaio.org/
[dostep: 25.06.2025].
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o sytuacji, w ktérych pacjenci pragna sta¢ si¢ wlascicielami zwierzecia i zle zno-
szg separacje od niego,

o zranien powstalych w wyniku niedostatecznej ostroznoéci lub nieodpowied-
niego dobrania i przeszkolenia psa,

» prowokowania zwierzecia przez pacjentow,

« rozwijania poczucia odrzucenia u pacjentdw, zwlaszcza u 0séb o niskiej samo-
ocenie,

 uczestnictwa pacjentow z alergia na siers¢ lub §line psa,

« uczestnictwa w zajeciach pséw bez aktualnych badan weterynaryjnych,

o braku ostroznosci podczas spotkan z pacjentami o obnizonej odpornosci
na infekcje lub z ranami otwartymi®.

Dogoterapia

W Polsce dogoterapia traktowana jest jako stosunkowo nowa metoda wspomagajaca
proces rozwoju i rehabilitacji dzieci oraz mlodziezy. Jest to jedna z wielu form anima-
loterapii, ktéra bazuje na udziale zwierzat w procesie leczenia. Dogoterapia, zwana
réwniez kynoterapia, zyskata w ostatnich latach duza popularnosé¢ jako pozadana me-
toda wspomagajaca. Wykorzystuje ona odpowiednio dobranego psa do pracy z dzie¢-
mi z niepelnosprawnosciami oraz majacymi problemy w zakresie rozwojowym. Cha-
rakter wspomagajacy dogoterapii wynika przede wszystkim z efektywnej wspdtpracy
zaréwno dogoterapeuty, psa uczestniczacego, dziecka, rodzicéw, pedagogow, jak i in-
nych zaangazowanych podmiotéw w przedsiewziecie'”. Kynoterapia wykorzystuje
interakcje czlowieka z psem do poprawy zdrowia fizycznego, emocjonalnego i spo-
tecznego pacjenta. Jest to proces, w ktérym specjalnie przeszkolone psy odgrywaja
kluczowsq role jako cztonkowie zespotu terapeutycznego. Zajecia z dogoterapii sg pro-
wadzone pod nadzorem specjalistow, opracowujacych i wdrazajacych odpowiednie
programy terapeutyczne dla réznych grup pacjentéw.

Dogoterapia jest skuteczng forma terapii, ktora moze by¢ stosowana w réznych
dziedzinach, takich jak terapia behawioralna, terapia dla 0séb starszych, dzieci z nie-
pelnosprawnoscig czy rehabilitacja 0séb z zaburzeniami psychicznymi.

Terapia z wykorzystaniem pséw przynosi widoczne rezultaty w réznych obsza-
rach zycia pacjentéw. Dogoterapia moze by¢ wykorzystywana w celu zmniejszenia
objawéw lekowych u 0séb cierpigcych na réznego rodzaju zaburzenia emocjonalne,
na przyklad na depresje czy nerwice. Jeszcze innym celem kynoterapii jest popra-
wa umiejetnosci spotecznych oséb z autyzmem, ktdre czesto majg trudnoéci w na-
wigzywaniu kontaktéw interpersonalnych. Ponadto, terapia ta moze by¢ stosowana

' Tamze.
17°S. Chrost, Dogoterapia jako metoda wspomagania procesu rehabilitacji dzieci, ,Rozprawy
Spoteczne” 2018, nr 12(3).
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w ramach rehabilitacji 0s6b po operacjach czy wypadkach, aby poméc im w powrocie
do sprawnoéci fizyczne;j.

Dogotereapia to metoda wykorzystujaca psy roznych ras. Jest uwazana za najbar-
dziej naturalng forme zooterapii. W kynoterapii najczesciej spotykanymi rasami psow
s3'®: syberian husky, samojed, nowofundland, alaskan malamut, golden retriever, la-
brador retriever, Rasy te muszg spelnia¢ okreslone warunki, takie jak postusznos¢, fa-
godnos¢, zdrowie (systematyczna kontrola weterynaryjna), czysto$é, tolerancyjnosé,
akceptacja obcych, che¢ wspotpracy z terapeuts i innymi osobami®.

Historia dogoterapii siega starozytnosci, kiedy to psy byly juz wykorzystywane
w leczeniu irehabilitacji. Jednak metoda ta rozwijala si¢ najprezniej w 1964 roku,
gdy amerykanski psychiatra dziecigcy Boris Levinson opublikowat artykul Pies jako
wspétterapeuta, gdzie po raz pierwszy uzyl terminu ,terapia z udzialem zwierzat”
Zauwazyl, ze niektore dzieci autystyczne, ktére mialy trudnosci w nawigzywaniu
kontaktu z innymi ludzmi, tatwo nawigzywaly relacje z jego psem zwanym Jingles.
Badacz zaczal stosowac terapie z udzialem psa i zaobserwowal jej pozytywne efekty.

W 1981 roku w Australii przeprowadzono kolejne badania, w ktérych 58 star-
szych pacjentéw cierpiacych na choroby zwigzane z wiekiem starczym, takie jak
choroba zwyrodnieniowa uktadu ruchowego, choroba Parkinsona, otepienie starcze,
niewydolnos¢ krazenia i choroba nowotworowa, zostalo poddanych terapii z udzia-
fem psa. Osoby te mieszkaly ze zwierzgciem przez 6 miesigcy, po czym zaobserwo-
wano u nich pozytywne zmiany w zachowaniu. Byly bardziej radosne, pelne energii,
chetniejsze do zycia i tatwiej nawigzywaly kontakty spoteczne. W grupie kontrolnej,
ktéra nie brata udzialu w terapii z udzialem zwierzat, nie zaobserwowano zadnych
istotnych zmian. Dogoterapia okazala si¢ skuteczng formg terapii nie tylko dla oséb
z zaburzeniami psychicznymi i dzieci, ale takze dla starszych®.

Obecnie dogoterapia jest stosowana przy leczeniu réznych schorzen i zaburzen,
takich jak depresja, stres, autyzm, ADHD, choroby psychiczne, traumy pourazo-
we iniepelnosprawnos¢ fizyczna. Interakcja z psem podczas terapii przyczynia si¢
do poprawy samopoczucia emocjonalnego pacjenta, zmniejszenia poziomu stresu,
zwigkszenia poczucia bezpieczenstwa, poprawy komunikacji i wiezi interpersonal-
nych, a takze wzrostu motywacji i zaufania?'.

18 J. Karbowniczek, J. Mielczarek, Dogoterapia jako naturalna metoda wspomagania, leczenia
i rehabilitacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ,,Edukacja Elementarna w Teorii i Prak-
tyce. Kwartalnik dla Nauczycieli” 2007, nr 2, s. 39.

¥ Tamze.

2 M. Glinska, M. Mezynska, Rola psa w dogoterapii: przeglgd bada#, ,,Psychogeriatrics” 2019.

21 Tamze.
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Korzysci i potencjat dogoterapii w kontekscie edukacyjnym

Pierwsza korzyscia wynikajaca z dogoterapii jest poprawa emocjonalnego stanu
uczestnikéw. Obecnos¢ psa wplywa na czlowieka niezwykle pozytywnie, poniewaz
zwierzeta te sg przyjazne, otwarte i bezwarunkowo kochajgce. Kontakt z nimi powo-
duje u ludzi zmniejszenie napiecia, stresu i leku. Jest to szczegélnie wazne w edukacji,
poniewaz relaksacja i dobre samopoczucie uczniéw przyczyniajg sie do poprawy kon-
centracji oraz efektywnosci nauki®.

Kolejny aspekt, ktory stanowi korzy$¢ wynikajaca z dogoterapii, to rozwijanie
umiejetnodci spotecznych. Wspédlpraca z psem wymaga okreslonych umiejetnosci
komunikacyjnych i empatii. Dzieci uczg si¢ wspdldzialania, przez co rozwijaja zdol-
no$¢ do rozumienia potrzeb i oczekiwan innych oséb. Podczas sesji dogoterapii rézne
formy interakcji z psem, na przyktad glaskanie, karmienie czy zabawa, promuja ucze-
nie sie przez dzialanie i rozwijaja zdolno$¢ do wspotpracy.

Dogoterapia sprzyja takze rozwijaniu umiejetnosci poznawczych. Wraz z psem
uczniowie moga wykonywac¢ rézne zadania, ktére wymagaja myslenia, rozwigzywa-
nia probleméw i podejmowania decyzji. Obejmuja one migdzy innymi nauke komend
i sztuczek, rozpoznawanie réznych przedmiotéw. Poprzez realizacje tych aktywnosci
dzieci rozwijaja swoje umiejetnosci poznawcze, takie jak pamie¢, logiczne myslenie
oraz koncentracja.

Dogoterapia ma rowniez duzy potencjal terapeutyczny. Wspolpraca z psem moze
by¢ wykorzystana w terapii prowadzonej przez psychologéw, pedagogéw czy terapeu-
tow zajeciowych. Zaréwno osoby z zaburzeniami rozwojowymi, jak i dzieci z trud-
no$ciami w nauce badz problemami emocjonalnymi mogg skorzysta¢ z dogoterapii.
Obecno$¢ psa w procesie terapeutycznym pomaga uczestnikom zbudowaé wiez,
ktora jest czesto trudna do osiagnigcia w innych formach terapii. Wielu badaczy po-
twierdza, Ze terapia z psem moze przyczynic si¢ do poprawy samopoczucia, redukeji
objawdéw lekowych czy zwigkszenia poczucia wlasnej wartosci w przypadku dzieci®.

Warto tez wspomnie¢ o potencjale dogoterapii w aspekcie motywacyjnym.
Uczniowie czgsto czuja wigksza motywacje do nauki i pracy, kiedy wspdtpracuja
z psem. Przykladem moze by¢ sytuacja, gdy dzieci majg za zadanie czytaé na glos
przed tym zwierzeciem. Czuja si¢ wtedy mniej skrepowane i bardziej zmotywowane,
poniewaz wiedza, Ze pies nie ocenia ich umiejetnosci, a jedynie daje im poczucie ak-
ceptacji i wsparcia®.

Ta metoda terapeutyczna posiada wiele korzysci i potencjal w kontekscie edu-
kacyjnym. Poprzez kontakt z psem uczniowie poprawiaja swoje samopoczucie

2 S. Chrost, Dogoterapia..., dz. cyt.
» Tamze.
Tamze.
Tamze.
Tamze.
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emocjonalne, rozwijaja umiejetnodci spoleczne i poznawcze oraz zyskuja mozliwo$¢
terapii i motywacji. Dogoterapia jest skutecznym narzedziem, ktére moze by¢ wy-
korzystane w celu wspierania dzieci i utatwiania im procesu nauki. Wplyw, jaki psy
maja na ich rozwdj, jest nieoceniony i powinien by¢ coraz bardziej wykorzystywany
w edukacji?’.

Zawod: dogoterapeuta

Rozwdj praktyki wiaczania pséw do terapii osdb z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng zaowocowal w 2004 roku powstaniem Polskiego Zwigzku Dogoterapii (PZD).
Dzialania podejmowane przez jego czlonkéw doprowadzily do uznania zawodu ky-
noterapeuty (dogoterapeuty). Niemniej jednak wcigz brakuje odpowiednich przepi-
séw prawnych, ktdre regulowalyby i precyzowalyby wymagania dotyczace terapeu-
tow oraz psow terapeutycznych. Obecnie najczeéciej terapig z udzialem psa zajmuja
sie pedagodzy, ktdrzy sg jednoczesnie pasjonatami tych zwierzat W zwigzku z tym
optymalne przygotowanie dogoterapeuty powinno obejmowac wiedze i umiejetnosci
z zakresu pedagogiki, behawioryzmu oraz szkolenia psow.

Gléwnym czynnikiem, ktdry wplywa na decyzje o zostaniu dogoterapeuta, jest
wyjatkowa mito$¢ do pséw. Tylko prawdziwi entuzjasci tych czworonogdw sa w sta-
nie podja¢ trudny proces wyboru, szkolenia, opieki i utrzymania psa terapeutyczne-
go. Warto pamietad, ze pies wspolpracujacy z terapeuta nie jest zabawka, przejawem
chwilowego kaprysu czy mody. Zwierze przeznaczone do dogoterapii musi by¢ stale
doskonalone i przystosowywane do nowych pomieszczen, sytuacji oraz nieoczekiwa-
nych zdarzen. Nie mozna go wylaczy¢ na pot roku z prowadzonych sesji i nagle zaan-
gazowad w zajecia z ludzmi bez wezesniejszych odpowiednich przygotowan®.

Dogoterapeuta wraz ze swoim psem powinien ukonczy¢ kurs dogoterapii pierw-
szego stopnia w renomowanym o$rodku szkoleniowym, aby otrzyma¢ odpowiednie
dokumenty. Nastepnie powinien odby¢ kilkanascie darmowych sesji dogoterapii pod
nadzorem specjalisty. Wazne jest rowniez znalezienie odpowiedniego miejsca na za-
jecia na $wiezym powietrzu, ktére spelnia wszelkie wymogi bezpieczenstwa. Ko-
niecznie nalezy dostosowa¢ pomieszczenia do wymagan bezpiecznej pracy z psem
i uzyska¢ zgode oraz regulamin od rodzicéw lub opiekunéw dziecka. W celu opra-
cowania programu dogoterapii trzeba wspolpracowac¢ z wychowawcg, psychologiem,
pedagogiem i opiekunem prawnym, opierajac si¢ na diagnozie psychologicznej z po-
radni, a w niektérych przypadkach takze na diagnozie lekarskiej. Dopiero po dlugim
(minimum 2 lata) okresie przygotowania siebie i psa odpowiedzialny dogoterapeuta
powinien rozpocza¢ dziatalno$¢, majac na celu wspieranie dzieci i mlodziezy z roz-

7 Tamze.
# 'W.B. Boruta, Dogoterapia jako metoda wsparcia rozwoju osoby niepetnosprawnej intelektual-
nie — wybrane aspekty, ,Student Niepetnosprawny” 2017, nr 17(10).
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nymi niepelnosprawno$ciami intelektualnymi, takimi jak zesp6l Downa, spektrum
autyzmu i inne zaburzenia®.

Podczas zaje¢ priorytetem jest bezpieczenstwo uczestnika dogoterapii. Dogotera-
peuta ma obowiazek stworzy¢ jak najbezpieczniejsze warunki dla siebie, uczestnikow
i psa. Jesli brakuje mu pewnosci co do tych warunkéw, ma prawo i obowigzek od-
moéwi¢ przeprowadzenia sesji. W celu zapewnienia bezpieczenstwa psa to dogotera-
peuta odpowiada za dobor odpowiedniej rasy, szkolenie i przygotowanie zwierzecia
do pracy w trudnych warunkach. Czasami musi takze pilnowa¢ bezpieczenstwa psa
ze wzgledu na dzialania uczestnikow zajec. Taka sytuacja czesto ma miejsce zaréwno
w grupach, jak i w sesjach indywidualnych z osobami ze spektrum autyzmu™®.

Mozliwosci wykorzystania dogoterapii w edukacji - raport
zbadan

Dogoterpia jest dziedzing nows, jednak zdobywa coraz wigkszy rozgtos i popular-
no$¢. Stad rodzi si¢ pytanie: Jakie s3 mozliwosci jej wykorzystania w edukacji?

Prébe odpowiedzi natak sformulowany problem podjeta Zuzanna Wozniak
w ramach pracy dyplomowej w Akademii Humanistycznej w Lodzi pod kierunkiem
dr Kamili Witerskie;j.

Pytania badawcze, na ktore starano si¢ znalez¢ odpowiedzi, oscylujg wokot wie-
dzy izastosowania dogoterapii w edukacji, a uszczegélowione brzmia nastepujaco:
Jakie korzysci emocjonalne wynikaja z uczestnictwa dzieci w sesjach dogoterapii?
W jaki sposéb dogoterapia wplywa na rozwoj umiejetnosci spotecznych u dzieci?
Jakie efekty daje dogoterapia w rozwijaniu umiejetnosci poznawczych dzieci, w tym
zdolnosci do koncentracji, pamieci oraz logicznego myslenia?

W celu zbadania mozliwosci wykorzystania dogoterapii w edukacji zastosowano
metode indywidualnych przypadkéw oraz technike wywiadu i obserwaciji.

Préba badawcza objeta dwie grupy dzieci w wieku od 9 do 10 lat, ktdre uczest-
niczyly w sesji dogoterapii (w sumie okolo 30 dzieci), oraz dwoch dogoterapeutéow
odpowiedzialnych za przeprowadzenie zajeé. Uczestniczace w zajeciach dzieci oraz
ich rodzice wyrazili zgode na udzial w sesji z psem terapeutycznym.

Zajecia zostaly przeprowadzone w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej
w Lodzi. Badanie rozpoczeto sie od obserwacji spotkan, bezposrednio po ktérych
przeprowadzono wywiad z dogoterapeutami. Tego typu wywiad jest okreslany w lite-
raturze metodologicznejjako postakcyjny (post-actional interview)*'. Przeprowadzenie

¥ Tamze.

% Tamze.

3! H.D. Dann, Subjective Theories: A New Approach to Psychological Research and Educational
Practice, [w:] G.R. Semin, K.J. Gergen (red.), Everyday Understanding: Social and Scientific Implica-
tions, Sage Publication, London-Newbury Park-New Delhi 1990.
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badan w odpowiedniej kolejnosci — obserwacja zaje¢, a nastepnie wywiad z nauczy-
cielem (w tym przypadku dogoterapeuta) — pozwala na odwolywanie si¢ w trakcie
wywiadu do konkretnych epizodéw sytuacyjnych®.

Fot. 1. Whisper — jeden z ,prowadzacych” zajecia

Zrédto: materiaty whasne.

Pierwsze pytanie, jakie zadano dogoterapeutom, brzmialo: Jakie sg gtéwne ak-
tywnosci i ¢wiczenia, ktdre przeprowadza Pani z dzie¢mi podczas sesji dogoterapii?

Na poczgtek tworzenie kgcika dla psa, z wodg, jego kocykiem. Potem jest rundka
zapoznawcza miedzy psem a dzie¢mi poprzez dawanie psu smaczka, na koniec pies robi
jakgs sztuczke, na przyktad ukton. Dzigki wlgczeniu dzieci do takich maly aktywnosci
kazde dziecko czuje si¢ docenione, cieszy sig, ze moze pomoc przy tworzeniu miejsca
dla pieska. Wazne jest, aby kazde dziecko miato jakis wktad w takie czynnosci, nikt nie
moze poczul sig wykluczony, szczegolnie jesli w grupie dzieci jest jakies dziecko ze szcze-
golnymi potrzebami.

Obserwowane zajecia potwierdzaja wypowiedz dogoterapeutéw. Sesje rozpoczety
sie od przedstawienia psa, ktéry mial w nich uczestniczy¢, nastepnie dogoterapeutka
wyjasnila zachowanie psa w nowym miejscu i zachecita dzieci do wlaczenia sie do za-
je¢. Kazde dziecko dostalo jakie$ zadanie. Na poczatku bylo to podanie psu przysma-

32 K. Witerska, Obserwacja i wywiady - jakosciowe badania dramy kreatywnej, [w:] K.J. Szmidt
(red.), Metody pedagogicznych bada# nad twérczoscig. Teoria i empiria, Wydawnictwo AHE, L6dz
2009.
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kow, do czego zostal wlaczony kazdy z uczestnikéw spotkania - byta to tak zwana
rundka zapoznawcza. Nastepnie dzieci malymi grupkami podchodzily i wspdlnie
tworzyly kacik dla psa.

Fot. 2.,Rundka zapoznawcza”

Zrédto: materiaty whasne.

Wazne jest takze przygotowanie dzieci przed rozpoczeciem zaje¢. W jednej z ob-
serwowanych grup przed przyjsciem dogoterapeuty z psem zostala przeprowadzona
z dzie¢mi rozmowa na temat tego, w jaki sposob trzeba zachowywac si¢ w obecnosci
zwierzecia, poruszono kwestie psiej wrazliwosci i szacunku dla psa. W efekcie po wej-
$ciu do sali czworonoga dzieci siedzialy spokojnie na swoich miejscach, nie krzyczaty,
nie podbiegaly do psa, ktéry poczul si¢ w takim srodowisku bardzo komfortowo, eks-
plorowal otoczenie, po czym spokojnie polozyl sie w wybranym przez siebie miejscu.

Wydaje sig, ze zajecia dogoterapeutyczne ucza szacunku do zwierzecia, a jedno-
cze$nie respektowania jego przestrzeni i granic. Na tej podstawie mozna rozmawiaé
z dzie¢mi i uczy¢ je szacunku do innych ludzi oraz ich granic, co jest bardzo istotne
w budowaniu ich kompetencji spotecznych.

Kontakt z psem terapeutycznym a poziom stresu, leku oraz ogdlne samopoczucie
emocjonalne dzieci

Kolejne pytania brzmialo: Jakie korzysci emocjonalne obserwuje Pani u dzieci
uczestniczacych w dogoterapii?

Obecnos¢ psa dziata kojgco na dzieci, sprawiajg, ze czujg si¢ duzo bardziej kom-
fortowo. To bardzo wazne w pracy z dzie¢mi, ktére doswiadczyly stresu lub traumy.
Regularne interakcje z psem uczq dzieci empatii, dzieci zaczynajq lepiej rozpoznawaé
i reagowa¢ na sygnaly emocjonalne, uczymy dzieci, jakie sygnaly daje pies, kiedy jest
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zadowolony, a kiedy daje jakies sygnaly ostrzegawcze, co wplywa pozytywnie na ich re-
lacje spoleczne. Dzieci uczg si¢ tez wspolpracy poprzez wspélne opiekowanie sig psem
i jego komfortem, uczestnicy takich zaje¢ muszq wykazal sig tez cierpliwoscig, kiedy
czekajg na swojg kolej, na przyktad w daniu psu smaczka.

Na zajeciach mozna bylo zaobserwowad zaangazowanie iszczescie dzieci juz
od pierwszych chwil, jak tylko pojawit sie pies. Dzieci bardzo angazowaly sie w kazde
¢wiczenie, uwaznie stuchaly, jak postepowac z czworonogiem, aby czut sie w ich to-
warzystwie komfortowo. Przy ¢wiczeniach, ktére wymagaly wiecej oséb, dzieci byly
chetne do wspdtpracy, a jednoczesnie potrafily poczekaé na swoja kolej, rozumiejac,
Ze nie wszyscy naraz moga nakarmi¢ psa.

Nastepnie padlo pytanie: Jak psy terapeutyczne wptywaja na poziom leku u dzieci?

Kontakt z psem terapeutycznym znaczgco zmniejsza leki dzieci. Pies daje poczucie
bezpieczenistwa i komfortu, co jest szczegolnie istotne dla dzieci zmagajgcych sig z réz-
nymi formami lgkéw. Dzieci sq zdecydowanie bardziej radosne i petne energii po sesjach
dogoterapii. Kontakt z psem powoduje wydzielanie endorfin, co wplywa na poprawe
nastroju. Obserwujemy mniej objawow przygnebienia i depresji u dzieci, ktore regu-
larnie uczestniczg w dogoterapii. Dzieci wracajq do swoich klas z usmiechem i energig
do nauki.

Tak, dzieci stajg si¢ bardziej otwarte i mniej wycofane. Zauwazamy, ze w obecno-
sci psa chetniej angazujg sie w aktywnosci i sq bardziej spontaniczne. Nawet te dzieci,
ktére na poczqgtku sesji byty niesmiate i wycofane, po jakims czasie z psem zaczynajq sig
usmiechac, rozmawiac i wyrazaé swoje emocje bardziej swobodnie.

Niesmiato$¢ jest pewnym aspektem leku spolecznego lub tez jedna z jego
konsekwencji®*. Philip G. Zimbardo®* stwierdza, ze strach przed ludZmi stanowi przy-
czyne nie$mialosci, chociaz reakcje na ten strach - zachowania danej osoby — moga
by¢ zréznicowane. Strach przed ludzmi zwigzany jest z lekiem przed oceng spoteczna,
a zwierzeta nie oceniaja. Dogoterapia moze by¢ wiec rowniez dobrym startem dla
terapii dzieci nie§mialych, wycofanych spolecznie.

Zdolnosci do nawigzywania i utrzymania relacji
interpersonalnych, empatii oraz komunikacji

Interesujgce sa odpowiedzi na kolejne pytanie: Czy zauwazyta Pani, ze dzieci uczest-
niczace w sesjach dogoterapii wykazuja zmiane w zakresie umiejetnosci spolecznych?

Interakcje z psem wymagajg wydawania komend i obserwacji reakcji zwierzecia,
co stymuluje rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych. Dzieci uczq si¢ wspotpracy, dziele-

3 P. Smolka, Koniecznos¢ bycia aktywnym i przebojowym, a lek spoteczny i nieSmiatosé. Metody
redukcji lgkow spolecznych i zahamowar behawioralnych, Psychologia.net.pl, portal psychologiczny,
http://www.psychologia.net.pl/artykul.php?level=143 [dostgp: 25.06.2025].

* P.G. Zimbardo, Niesmialos¢. Co to jest? Jak sobie z nig radzi¢?, PWN, Warszawa 2012.
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nia sig i wspélnego dziatania, co jest kluczowe w relacjach spotecznych. Nie ma czegos
takiego jak rywalizacja na zajeciach, dzieci sq jedng grupg i razem muszq wspotpraco-
waé, czy to przy nalaniu do psiej miski wody, czy na przyktad przy roztozeniu koca dla
psa. Tak jak méwitam wczesniej, bardzo wazne jest zaangaZowanie kazdego dziecka.
To pozwala unikng¢ konfliktow i dzieci z zaje¢ wynoszg nowe wartosci, ze wspétpraca
poplaca w zyciu.

Fot. 3. Wspétpraca dzieci przy tworzeniu kacika dla psa

Zrédlo: materialy wlasne.

Dogoterapeuci, ktorzy specjalizuja si¢ w terapii z udziatem pséw, zaobserwowali
istotne zmiany w zachowaniu dzieci uczestniczacych w tego rodzaju zajeciach. Staja
sie one bardziej otwarte i komunikatywne w interakcjach zaréwno z réwie$nikami,
jak idorostymi. Zauwazono, ze obecnos¢ psa podczas terapeutycznej interwencji
znacznie ulatwia dzieciom nawigzywanie kontaktéw interpersonalnych oraz zach¢ca
je do angazowania sie w roznego rodzaju zabawy grupowe i aktywnosci spoteczne.
Tego rodzaju obserwacje sugeruja, ze zwierzeta moga odgrywac istotna role w proce-
sie wspierania rozwoju spolecznego i emocjonalnego dzieci.

Dzieci, ktore wcezesniej byly bardziej wycofane i mialy trudnosci w nawigzywaniu
kontaktow, zaczynajg aktywnie uczestniczy¢ w zabawach i rozmowach, kiedy pies jest
w poblizu.

Tutaj ponownie pojawia si¢ aspekt niesmialosci. Wydaje sie, ze kontakt z czworo-
nogiem powoduje przelamanie tej bariery.
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Po kilku sesjach z psami, dzieci zaczynajqg pytac, co pies moze czuc i jak mozna mu
poméc. To rozwija ich zdolnosci empatyczne, ktére przenoszg na relacje z rowiesnikami.

Dogoterapeuci wskazuja, ze dzieci staja si¢ bardziej empatyczne poprzez regular-
ne kontakty ze zwierzeciem. Uczg si¢ rozpoznawania i reagowania na jego potrzeby,
co przeklada si¢ na ich zdolno$ci do wspotodczuwania z innymi ludzmi.

Dzieci czgsto mowig, Ze czujg sie mniej samotne, kiedy majq wsparcie psa. To zna-
czgco wpltywa na ich zdolno$¢ do integracji z grupg.

Dzieci, ktore regularnie biorg udzial w sesjach dogoterapii, czgsto doswiadczaja
znaczgcego obnizenia uczucia samotnosci i izolacji. Obecno$¢ psa terapeutycznego
podczas tych zaje¢ dostarcza im nie tylko towarzystwa, ale rdwniez poczucia wsparcia
emocjonalnego. Tego rodzaju interakcje majg szczegdlne znaczenie dla dzieci, ktére
zmagajg si¢ z trudnosciami w integracji spotecznej. Dzieki kontaktowi z psem tera-
peutycznym mogg zyska¢ nieocenione wsparcie, sprzyjajace poprawie ich samopo-
czucia i zdolnosci do budowania relacji z innymi.

Dogoterapia w rozwijaniu kompetencji poznawczych dzieci,
w tym zdolnosci do koncentracji, pamieci oraz logicznego
myslenia

Kynoterapia jest nie tylko skuteczng formg wsparcia emocjonalnego i spolecznego,
ale ma réwniez znaczenie dla rozwoju poznawczego dzieci.

Nastepne pytanie badawcze brzmialo: Jakie zmiany w zdolnosci do koncentracji
zauwazyla Pani u dzieci uczestniczacych w dogoterapii?

Dzieci, ktére wczesniej mialy trudnosci z utrzymaniem uwagi przez dluzszy czas,
zaczynajg wykazywac znacznie lepszg koncentracje. Podczas sesji, kiedy wykonujg za-
dania polegajgce na wspélpracy z psem, ich uwaga jest wyraznie skupiona. Pies moty-
wuje je do pozostania skoncentrowanym na zadaniu.

Podczas obserwowanych zaje¢ dzieci utrzymywaly uwage przez caly czas sesji.
Nie rozpraszaly sie, uwaznie obserwowaly psa i rowiesnikéw, bez zniecierpliwienia
czekaly na swoja kolej. Wydaje sie, ze pies pelni funkcje istotnego motywatora dla
dzieci, znacznie ulatwiajgc im koncentracje na zadaniu oraz minimalizujac rozpro-
szenia. Obecno$¢ zwierzecia terapeutycznego stymuluje dzieci do skupienia uwagi,
co jest szczegolnie korzystne dla tych, ktére zmagaja sie z trudnos$ciami w utrzyma-
niu koncentracji. Dzigki interakcjom z czworonogiem, ktére sa naturalnie angazujace
i emocjonalnie satysfakcjonujace, dzieci znajdujg wigksza motywacje do podejmowa-
nia aktywnosci oraz utrzymania uwagi na jednej czynnosci przez dluzszy czas. Pies
terapeutyczny dziala jako zewnetrzny bodziec, ktory nie tylko przyciaga uwage dzieci,
ale takze ja utrzymuje, co w konsekwencji prowadzi do bardziej efektywnego wyko-
nywania zadan i rozwijania zdolno$ci poznawczych.
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Fot. 4. Dzieci wspdlnie musiaty schowa¢ smakotyki w ,polu marchewkowym”

Zrodio: materiaty whasne.

Wazne sa odpowiedzi takze na nastepne pytanie: Czy zajecia z dogoterapii moga
poprawi¢ mozliwosci pamigciowe dzieci?

Zdecydowanie. Zadania polegajgce na uczeniu psa nowych komend i pamigtaniu
zasad postgpowania z psem wyraznie poprawiajg zdolno$¢ dzieci do zapamigtywania.
Dzieci angazujg si¢ emocjonalnie w te zadania, co dodatkowo wspomaga proces pamie-
ciowy.

Obserwacja zaje¢ potwierdza stowa dogoterapeutki. Dzieci zapamietujg komen-
dy poprzez wielokrotne ich powtarzanie przez kazde kolejne dziecko. Uczg sie takze
zasad postepowania z psem.

Kolejne pytanie dotyczyto innych zdolnosci: Czy dogoterapia wptywa na rozwoj
umiejetnosci logicznego myslenia u dzieci?

Tak, zadania zwigzane z dogoterapia cz¢sto wymagaja od dzieci logicznego my-
$lenia i planowania. Na przyklad, kiedy dzieci ucza psy réznych trikow, muszg mysle¢
krok po kroku i zrozumie¢, jak dziala cata nauka psa. Te doswiadczenia sg niezwykle
cenne dla rozwijania umiejetno$ci myslenia analitycznego i logicznego.

Nasze zainteresowanie wzbudzila takze inna kwestia: Jakie wyzwania napotyka
Pani podczas rozwijania zdolnosci poznawczych u dzieci poprzez dogoterapie?

Jednym z wyzwan jest dostosowanie poziomu trudnosci zadan do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci kazdego dziecka. Kazde dziecko jest inne i ma rézne tempo przy-
swajania wiedzy. Czasem potrzeba wigcej czasu, aby dostosowac zadania w sposob, kté-
ry bedzie zaréwno angazujgcy, jak i odpowiedni do indywidualnych zdolnosci dziecka.
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Obserwacja zaje¢ potwierdza, ze dzieci w rézny sposob radza sobie z zadaniami,
jak réwniez z kontaktem ze zwierzeciem. Wydaje si¢, ze dogoterapia to proces, ktory
szczegolnie w przypadku dzieci nieSmialych daje najlepsze rezultaty, jesli jest proce-
sem ciagltym, rozlozonym w czasie, skladajacym si¢ z co najmniej kilku spotkan.

Fot. 5. Dzieci podchodzg i moga wykonac sztuczke z psem

Zr6dto: materiaty wiasne.

Przeprowadzone wywiady z dogoterapeutami jednoznacznie wskazujg, ze kyno-
terapia wywiera znaczaco pozytywny wplyw na zdolnoéci poznawcze dzieci. Analiza
odpowiedzi specjalistow ukazuje, Ze poprawa w zakresie koncentracji, pamieci oraz
zdolnosci logicznego myslenia to jedne z najwazniejszych korzysci, ktére mozna
zaobserwowal u dzieci regularnie uczestniczacych w sesjach dogoterapii. Dogote-
rapeuci podkreslaja, ze psy terapeutyczne stymuluja dzieci do wiekszego skupienia
uwagi, co jest szczegolnie istotne w przypadku uczniéw z trudno$ciami w koncentra-
cji. Dzigki zajeciom z czworonogiem dzieci uczg si¢ lepiej organizowa¢ swoje mysli
i dziatania, co prowadzi do udoskonalenia zdolno$ci planowania oraz rozwigzywania
probleméw.

Dodatkowym atutem kynoterapii jest wspieranie proceséw pamieciowych. Inter-
akcje z psami, ktore czesto obejmujg nauke komend i sekwencyjnych dziatan, angazu-
ja réznorodne mechanizmy pamigci zaréwno krétkoterminowej, jak i dlugotermino-
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wej. Dzieci zapamietujg zasady interakcji ze zwierzeciem oraz efektywnie je stosuja,
co rozwija ich zdolnosci kognitywne w bardziej kompleksowy sposéb.

Fot. 6. Rozpoznawanie przez dzieci nastroju psa ze zdjecia

Zrédto: materiaty whasne.

Z wywiadu réwniez wynika, jak wazna jest wspélpraca dogoterapeutéw z na-
uczycielami, pedagogami oraz psychologami. Dzieki rozmowie z osobami, ktére sa
najblizej dzieci, mozna je pozna¢ i czego$ si¢ o nich dowiedzie¢, tak aby czas sesji
przebiegt jak najbardziej efektywnie.

Wsparcie nauczycieli i psychologow jest bardzo wazne. Dzigki ich poradom i obser-
wacjom mozemy lepiej dostosowac nasze techniki, co znaczgco poprawia efektywnos¢
komunikacyjng dzieci.

Whioski

Dogoterapia jako nowoczesna i skuteczna metoda wspomagajaca procesy edukacyj-
ne, terapeutyczne i rehabilitacyjne zdobywa coraz wigksze uznanie w srodowiskach
naukowych i praktycznych. W kontekscie przeprowadzonych badan, ktére obejmo-
waly analize literatury przedmiotu, wywiady z dogoterapeutami oraz obserwacje sesji
dogoterapii, wylania sie obraz korzysci ptynacych z interakeji dzieci z psami terapeu-
tycznymi.

Badania wykazuja, Ze sesje dogoterapii przyczyniaja sie do znaczacej poprawy
samopoczucia emocjonalnego dzieci. Obecno$¢ zwierzecia dziala kojaco, reduku-
jac poziom stresu ilekow, co jest szczegdlnie istotne w kontekscie dzieci zmagaja-
cych sie z traumatycznymi dos§wiadczeniami lub zaburzeniami emocjonalnymi. Mali
uczestnicy takich zaje¢ wykazywali poprawe nastroju, wieksza rado$¢ z codziennych



150 Kamila Witerska

aktywnosci oraz wzrost poczucia wlasnej wartosci. Dogoterapia poprzez budowanie
relacji opartej na zaufaniu stwarza bezpieczne i wspierajace srodowisko, ktore jest
nieocenione w procesie terapeutycznym i edukacyjnym.

Interakcja z psem terapeutycznym sprzyja rozwijaniu umiejetnosci spotecznych
dzieci. Uczg sie one wspolpracy, komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz empa-
tii. Zauwazono, ze po kilku sesjach dogoterapii staja si¢ bardziej otwarte na kontak-
ty z réwiesnikami i dorostymi, co znaczaco poprawia ich zdolnos¢ do nawigzywania
iutrzymywania relacji interpersonalnych. Uczestnicy dogoterapii ucza si¢ row-
niez rozpoznawania i reagowania na potrzeby psa, co przenosi si¢ na ich zdolnosci
do wspoélodczuwania i empatycznego myslenia wobec innych ludzi.

Kynoterapia ma réwniez znaczenie dla rozwoju poznawczego dzieci. Zadania wy-
konywane w trakcie sesji, takie jak nauka komend, ¢wiczenia pamigciowe i logiczne,
przyczyniaja si¢ do poprawy koncentracji, pamieci oraz zdolnosci analitycznego my-
$lenia. Regularne sesje z psem motywuja dzieci do nauki poprzez zabawe i angazuja je
emocjonalnie, co sprzyja skuteczniejszemu przyswajaniu nowych informacji. W ten
sposéb dogoterapia staje sie nie tylko wsparciem emocjonalnym, ale takze narze-
dziem wspomagajacym rozwdj intelektualny.

Dogoterapia okazuje si¢ szczegdlnie efektywna w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Interakcja z psem pomaga dzieciom z autyzmem, ADHD,
nie$mialo$cia i innymi zaburzeniami w rozwijaniu umiejetnosci spotecznych, reduk-
cji lekow oraz poprawie funkcjonowania poznawczego. Terapia z udziatem zwierze-
cia wspiera procesy integracji sensorycznej, poprawia koordynacje¢ ruchows i sprzyja
ogolnemu rozwojowi psychofizycznemu dzieci z niepelnosprawnosciami.

Efektywno$¢ dogoterapii zalezy w duzej mierze od wspdtpracy dogoterapeutow
z nauczycielami, psychologami iinnymi specjalistami. Tworzenie zintegrowanych
programéw terapeutycznych, ktére uwzgledniajg indywidualne potrzeby i mozliwo-
$cikazdego dziecka, jest kluczowe dla osiggniecia najlepszych rezultatéw. Wspodtpraca
ta pozwala na biezace monitorowanie postepow, dostosowanie metod terapeutycz-
nych oraz zapewnienie kompleksowego wsparcia dzieciom uczestniczacym w sesjach.

Pomimo licznych korzysci dogoterapia stawia réwniez przed terapeutami iin-
stytucjami pewne wyzwania. Nalezy do nich odpowiednie przygotowanie i szkolenie
zardwno terapeutdw, jak i psow terapeutycznych, zapewnienie bezpieczenstwa pod-
czas sesji oraz dostosowanie programéw terapeutycznych do indywidualnych potrzeb
dzieci. Zaleca si¢ takze rozwijanie i promowanie programoéw szkoleniowych dla dogo-
terapeutéw oraz podnoszenie §$wiadomosci na temat korzysci ptynacych z dogotera-
pii wérdéd nauczycieli, rodzicéw i decydentéw edukacyjnych.

W dalszej perspektywie konieczne jest kontynuowanie badan nad dogoterapia,
rozwijanie programéw szkoleniowych dla terapeutéw oraz promowanie tej metody
jako skutecznego narzedzia w edukacji i terapii dzieci. Wlaczenie jej do szerokiej
gamy metod pedagogicznych i terapeutycznych moze przynie$¢ znaczace korzysci za-
réwno dzieciom, jak i catemu systemowi edukacyjnemu.
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Interakcja z psem w ramach zaje¢ dogoterapii oferuje dzieciom szeroki wachlarz
mozliwosci rozwojowych w réznych obszarach ich zycia. Umiejetnosci i doswiad-
czenia zdobyte podczas sesji moga by¢ przenoszone i wykorzystywane w kontekscie
szkolnym. Dzieci rozwijaja zaréwno specyficzne umiejetnosci, na przyktad koncen-
tracje, pamiec czy rozwigzywanie problemow, jak i bardziej ogélne kompetencje spo-
teczne, miedzy innymi empatie, wspélprace i komunikacje. Te zdolnosci, ksztalto-
wane we wspierajacym $rodowisku terapeutycznym, moga znaczaco wzbogaci¢ ich
codzienne funkcjonowanie w szkole, poprawiajac wyniki edukacyjne, zwiekszajac
zaangazowanie w nauke, motywacje do uczestnictwa w zajeciach oraz wzmacniajac
relacje z rowie$nikami i nauczycielami. By¢ moze wspierajace srodowisko edukacyjne
to takie, w ktorym mieszka pies lub kot.
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Dog assisted education and therapy

Summary: This article is an attempt to answer the question of the possibilities of using
dog therapy in education. Zuzanna Wozniak attempted to answer the above question as
part of her diploma thesis at the Academy of Humanities and Economics in £6dz, un-
der the supervision of Dr. Kamila Witerska. The research revolved around the use of dog
therapy in education. The research was conducted using the individual case method and
included a post-action interview and observation.

Keywords: dog therapy, Animal-Assisted Education (AAE)

About the Authors

Kamila Witerska — PhD, assistant professor at the Faculty of Pedagogy and Psychology
at the University of Humanities and Economics in £.6dZ. She obtained her PhD in hu-
manities in the field of pedagogy at the Faculty of Pedagogy at the University of Warsaw.
She is interested in drama, stimulating motivation and creative thinking, and supporting
development. She is the author of the concept of performative education. She has 20 years
of experience in working with drama with children, youth, and adults and has written
numerous publications on drama and other methods that fit into the performative educa-
tion model. Her latest publication is Processual Drama in Working with Children in Kin-
dergarten and Grades I-III (2020).

Zuzanna Wozniak — Bachelor of Pedagogy from the University of Humanities and Eco-
nomics in £.odz.


https://petpartners.org/
http://www.psychologia.net.pl/artykul.php?level=143
http://www.psychologia.net.pl/artykul.php?level=143

KULTURA I WYCHOWANIENR 1(27)/2025

Hanna Kozakiewicz

Szkota Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie
https://orcid.org/0009-0002-9405-1089

e-mail: hanna_kozakiewicz@sggw.edu.pl

Uczy¢ sie, by przetrwac i wzrastac:
Jak edukacja pozaformalna zmienia
jakos¢ zycia dorostych?

https://doi.org/10.25312/kiw.27_hko

Streszczenie: Idea edukacji pozaformalnej faczy sie z realizacja potrzeb dorostego czto-
wieka dotyczacych nabywania nowych wiadomosci i umiejetnosci oraz ksztattowania po-
staw, ktore pomoga tatwiej funkcjonowac¢ we wspotczesnym $wiecie. Edukacja kojarzy si¢
z ksztalceniem w szkolach i uczelniach wyzszych, podobnie postrzegane jest ksztalcenie
ustawiczne dorostych. Co sklania dorostych do powrotu do doswiadczen, ktdre nabyli,
podazajac tradycyjnymi $ciezkami edukacji formalnej? Co motywuje ich do celowego
wznowienia procesu uczenia sie, juz w znacznie innej formie zorganizowanego ksztal-
cenia 0s6b dorostych? Najistotniejsze pytanie dotyczy tego, jakie kompetencje nabywane
w ramach podjetej aktywnosci edukacyjnej po ukonczeniu nauki szkolnej wspieraja co-
dzienne funkcjonowanie oséb dorostych.
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zwan, 10zZwoj

Nota autorska

Hanna Kozakiewicz — magister filologii angielskiej oraz pedagogiki. Od pazdziernika
2024 roku doktorantka Szkoly Doktorskiej w Szkole Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego
w Warszawie w dziedzinie nauk spolecznych, w dyscyplinie pedagogika. Zainteresowania
naukowo-badawcze: subiektywna jakos¢ zycia, problematyka funkcjonowania mtodziezy
we wspolczesnym $wiecie, nieréwnosci edukacyjne, edukacja dorostych.


https://orcid.org/0009-0002-9405-1089
mailto:hanna_kozakiewicz%40sggw.edu.pl?subject=
https://doi.org/10.25312/kiw.27_hko

154 Hanna Kozakiewicz

Szereg publikacji odnosi si¢ do wptywu edukacji pozaformalnej na ksztaltowanie
kompetencji zawodowych. Rozwdj cztowieka zawezany jest do jego roli jako pracow-
nika, edukacja w réznych formach ma za zadanie wspieranie go w podgzaniu $ciezka
kariery. W zwigzku z tym, ze problematyka edukacji pozaformalnej okresla wazne
warto$ci zwigzane z edukacja dorostych, podjetam sie przeprowadzenia wtasnych
badan dotyczacych tej problematyki. W badaniach tych jako istotne uznatam ujecie
wyzwan zyciowych w szerszym kontekscie. Interesowalo mnie, w jaki sposob badane
osoby uzyskuja wsparcie w ramach edukacji pozaformalnej i jakie jest oddzialywanie
otrzymanego wsparcia na pokonywanie trudnosci i rozwigzywanie zyciowych pro-
blemdw.

Formalna, nieformalna oraz pozaformalna aktywnos¢
edukacyjna dorostych

Pojecie uczenie si¢ jest nierozerwalnie zwigzane z indywidualng odpowiedzialnoscia
czlowieka za wlasny rozwoéj poprzez ksztalcenie'. Uczenie si¢ dorostych jest procesem
poznawczym zachodzacym w uczacym si¢ zaréwno w sytuacji zorganizowanej, jak
iincydentalnej?. Idea uczenia sig przez cate Zycie dotyczy rozwoju indywidualnego,
a takze rozwoju cech spolecznych we wszystkich formach i kontekstach, w systemie
formalnym i nieformalnym oraz odnosi si¢ do oséb w kazdym wieku. Obejmuje eta-
py uczenia si¢ od wczesnego dziecinstwa i okresu edukacji szkolnej, poprzez czas ak-
tywnosci zawodowej, do wieku senioralnego. Komisja Europejska definiuje pojecie
lifelong learning jako ,wszelkie dziatania zwigzane z uczeniem si¢ przez cale zycie,
zmierzajace do poprawy poziomu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji w perspekty-
wie osobistej, obywatelskiej, spolecznej i/lub zwigzanej z zatrudnieniem™. W marcu
2000 roku Komisja Europejska przyjela memorandum (Memorandum on Lifelong
Learning), w ktorym przede wszystkim zaprezentowano wykladnie idei uczenia sie
przez cale zycie, ale rowniez, respektujac wielo$¢ przejawdw aktywnosci edukacyjne;j
i kontekstow, w ktorych proces uczenia si¢ moze mie¢ miejsce, dookreslono obszary
takiego dzialania. W dokumencie tym dokonano definicyjnego rozgraniczenia oraz
zrownano formalny status réznych rodzajow aktywnos$ci zwigzanych z uczeniem sie*.

' Raport EURYDICE, Lifelong Learning: the contribution of education systems in the Member
States of the European Union, s. 8, www.op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/e36ctb-
36-bl6a-4dd8-99e1-c70482e392b9.pdf [dostep: 4.12.2022].

2 D. Ciechanowska, Od edukacji ustawicznej do catozyciowego uczenia si¢ — potrzeba ksztatce-
nia kompetencji uczenia sig, [w:] R. Goralska, J. Pétturzycki (red.), Edukacja ustawiczna w szkotach
wyzszych, Wydawnictwo Instytutu Technologii Eksploatacji, Ptock-Torun, s. 156.

> Komunikat Komisji Europejskiej, Making a European Area of Lifelong Learning a Reality,
COM (2001) 678, https://eur-lex.europa.eu/PL/legal-content/summary/european-area-of-lifelong-

-learning.html [dostep: 4.12.2022].
* Memorandum Komisji Europejskiej, Memorandum on Lifelong Learning, www.voced.edu.

au/content/ngv:2687 [dostep: 31.12.2022].
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Komisja Europejska zaproponowala trzy podstawowe kategorie celowych dziatan
edukacyjnych:

Edukacja formalna (Formal learning) - odbywa sie w instytucjach edukacyjnych
i szkoleniowych, jest zwigzana z formalnymi procesami uczenia si¢, ktére maja miej-
sce w instytucjach tworzacych ustrdj szkolny; takze w szkotach i placowkach ksztat-
cenia zawodowego. Wynikiem takiej edukacji jest uzyskanie formalnych kwalifikacji
potwierdzonych odpowiednim $wiadectwem lub dyplomem.

Edukacja pozaformalna (Non-formal learning) — zwiagzana z procesami uczenia
sie, ktére majg miejsce poza instytucjami edukacyjnymi i nie w ramach systemow
o$wiatowych, poza nurtem systemu nauczania. Nie zawsze efektem takiego ksztalce-
nia jest uzyskanie formalnie uznawanego $wiadectwa lub dyplomu; edukacja ta moze
odbywac¢ si¢ w miejscu pracy lub poza nim, w réznego rodzaju organizacjach i stowa-
rzyszeniach, klubach i zwiazkach. Uczacy sie, dzigki tak zorganizowanej aktywnosci
edukacyjnej, moga zaréwno doskonali¢ posiadane kompetencje zawodowe, jak tez
podnosi¢ kompetencje ogdlne oraz zdobywaé wiedze specjalistyczng i umiejetnosci
szczegoOlne, na przyklad artystyczne czy sportowe (zajecia plastyczne, muzyczne i tre-
ningi sportowe lub prywatne korepetycje). Za edukacje pozaformalng nalezy uznaé
takze wszelka dziatalno$¢ polegajaca na audytoryjnym lub indywidualnym przygoto-
wywaniu uczgcych sie do zdawania egzamindw formalnych.

Edukacja nieformalna (Informal learning) - zwigzana z codzienng aktywno-
$cig czlowieka. Ten rodzaj edukacji nie musi by¢ ani intencjonalny, ani celowy. Moze
po prostu przydarza¢ si¢ naturalnie cztowiekowi w ciagu catego zycia i czesto nie by¢
przez samego uczacego sie uznany za edukacyjny. Moze przybiera¢ forme ksztatcenia
zamierzonego (samodzielne uczenie si¢) lub niezamierzonego (wystepujacego bez-
wiednie w sytuacjach Zycia codziennego)°.

Analizujgc zaproponowany przez Komisje Europejska podzial, warto zauwazy¢,
ze po raz pierwszy w dokumencie tej rangi inne niz formalne konteksty uczenia si¢
zyskaly tak wysoki status. Peter Alheit podkresla réwniez inny aspekt przedstawionej
kategoryzacji uczenia sie — wszystkie trzy rodzaje edukacji wzajemnie sie przenikaja,
uzupelniajg i towarzysza czlowiekowi w trakcie jego calego zycia i we wszystkich jego
aspektach®.

> Memorandum Komisji Europejskiej, Memorandum on Lifelong Learning, s. 8, www.voced.
edu.au/content/ngv:2687 [dostep: 31.12.2022].

¢ P. Alheit, Podwdjne oblicza catozyciowego uczenia sig: dwie analityczne perspektywy ,cichej
rewolucji”, ,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja” 2002, nr 2, s. 55-78.
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Zagadnienia dotyczace procesow edukacyjnych ludzi
dorostych

Nauczanie i uczenie si¢ ludzi dorostych ma swoja specyfike — rézng od procesow
edukacyjnych dzieci, dlatego warto wzig¢ pod uwage zaréwno warunki efektywnego
uczenia si¢ dorostych, jak i gléwne problemy w ich nauczaniu.

Zjawiska, takie jak: korzystanie z nowej wiedzy przez pryzmat wiedzy juz naby-
tej oraz wyrobionych nawykéw i przekonan; lek przed oceng, ktdra moze zanegowaé
budowany do tej pory wizerunek i zwigzane z nim poczucie tozsamosci; opor przed
nowymi rozwigzaniami, ktére moga podwazy¢ dotychczasowy dorobek, przekonania
o sobie i otaczajacym $wiecie oraz sposéb funkcjonowania, a takze trudno$ci w zmia-
nie rutyn i przyzwyczajen moga dotyczy¢ zaréwno dorostych, jak idzieci, jednak
w przypadku tych pierwszych bariere stanowiag ugruntowane przez wiele lat przeko-
nania i rutyna postepowania’.

Opisujac proces uczenia si¢ dorostych, Olga Czerniawska stwierdzita, ze:

jest to powr6t do poprzedniej roli zyciowej, ktdra nie jest juz taka sama, cho¢
ta sama. Dorosly uczy si¢ po uczeniu, nie od nowa. [...] Jest osoba z bagazem
zyciowych do$wiadczen, dobrych, ale takze czgsto ztych. Z nawykami, ktorych
niekiedy musi si¢ oduczyc®.

Poréwnywata réwniez uczenie si¢ dorostych do budowy. Ujeta ten proces metafo-
rycznie w nastepujacy sposob: ,Fundamenty powstaly wczesniej. Mur szybko rosnie
we wczesnej dorostosci™.

Edukacja pozaformalna a rozwdj jednostki w kontekscie
wyzwan i problemow zyciowych

Badanie jako$ciowe metodg indywidualnych przypadkéw przeprowadzono
w 2023 roku. Badane to cztery kobiety w wieku od 36 do 70 lat, ktére uczestnicza
w réznorodnych formach edukacji pozaformalnej. Obecnie nie kontynuujg ksztatce-
nia formalnego. Z badanymi zostaly przeprowadzone wywiady w oparciu o przygo-
towang liste dyspozycji do wywiadu, a na wstepie osoby te realizowaly zadania wpro-
wadzajgce (linia Zycia oraz lista zdan niedokonczonych), ktére wskazaty kamienie
milowe odnoszace si¢ do kompetencji nabytych w ramach edukacji pozaformalne;j*.

7 'W. Karawajczyk, Ksztalcenie dorostych w ujeciu andragogicznym, ,Colloquium Wydziatu
Nauk Humanistycznych i Spotecznych Akademii Marynarki Wojennej” 2009, R. 1, s. 95-108.

8 O. Czerniawska, Szkice z andragogiki i gerontologii, Wydawnictwo WSHE, £6dz 2007, s. 40.

° Tamze.

10 Badania stanowig czg¢§¢ pracy magisterskiej napisanej pod kierunkiem dr Kamili Lasocin-
skiej: H. Kozakiewicz, Pozaformalna edukacja dorostych a pokonywanie wyzwa Zyciowych, Akade-
mia Humanistyczno-Ekonomiczna, £.6dz 2023.
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Studium pierwszego przypadku

Pierwsza osoba badana ma 45 lat, z zawodu jest nauczycielka informatyki, od sied-
miu lat pelni funkcje dyrektora szkoly. Jest takze radng powiatowg oraz angazuje si¢
w dziatalno$¢ instytucji wolontariackich, prowadzi fundacje i jest inicjatorks, organi-
zatorka, a takze uczestniczka wielu akcji spotecznych. W ramach edukacji pozafor-
malnej uczestniczy w zajeciach ,,Liderzy PAFW” - inicjatywie organizowanej przez
Polsko-Amerykanska Fundacje Wolnosci. Ma ona na celu wsparcie rozwoju umie-
jetnosci i kwalifikacji oséb podejmujgcych dziatania na rzecz swoich spotecznosci,
gléwnie poprzez wykorzystanie metody tutoringu.

Jakie motywy kieruja osobami decydujacymi sie na udziat w edukacji
pozaformalnej?

Osoba badana, analizujac stworzong przez siebie linie Zycia, zauwazyta, ze decyzja
o wystaniu zgloszenia do programu ,,Liderzy PAFW” wynikala przede wszystkim z jej
osobistych potrzeb. Poprzez zaangazowanie w zycie spoteczne zadbala o cztonkow
lokalnej spotecznosci. Nadal aktywnie dziala na rzecz wprowadzania zmian w zyciu
publicznym. Od dziecka zmagala si¢ z niepelnosprawnoscig ruchows, a ostatnie p6t
roku intensywnej pracy spowodowalo, ze jej stan zdrowia znacznie si¢ pogorszyl. Ko-
nieczne bylo poddanie si¢ skomplikowanej operacji ortopedycznej, ktéra wymusita
pozostanie w domu, skorzystanie z dlugotrwalego zwolnienia lekarskiego i przymu-
sowej bezczynnosci. Ten czas ,,spowolnienia rollercoastera’, jak to okreslita osoba ba-
dana, przystuzyl sie wyciszeniu i pozwolil na chwile refleksji. Kobieta zdecydowala,
ze potrzebuje ,,zrobi¢ co$ dla siebie, zatrzymac sie w biegu i zaplanowa¢ swoj rozwo;j”.
Celem osoby badanej stalo si¢ przyjrzenie si¢ wartosciom, ktére sg wazne w jej zyciu,
uswiadomienie sobie swoich mocnych i stabych stron oraz samorozwdj. Osoba bada-
na stwierdzila: ,,Ciaggle robitam co$ dla innych, doba byta zbyt krétka, bytam w cia-
glym biegu. Nadszed! czas, by pomyslec o sobie i swoich potrzebach”. Cho¢ program
szkolen w ramach edukacji pozaformalnej, na ktory sie zdecydowala, jest dedykowa-
ny liderom i mogloby sie wydawa¢, ze motywacja do udzialu byt rozwoéj zawodowy
dyrektora szkoly, to osoba badana podkresla, ze nie stalo sie¢ to powodem, dla ktorego
podjeta sie uczestnictwa. W znacznym stopniu wplyw na decyzje miato zaangazowa-
nie si¢ osoby badanej w aktywnosci na rzecz lokalnej spotecznosci, chciata nauczy¢
sie efektywnie dziata¢ dla innych, nie rezygnujac jednoczesnie z wlasnych potrzeb.
Przede wszystkim zalezalo jej na osobistym rozwoju i uzyskaniu réwnowagi. Czula,
ze konieczne jest pogodzenie obowiazkéw zwigzanych z zyciem osobistym, rodzin-
nym, dzialalnoscig spoleczng i praca zawodows. Poszukiwata spokoju i réwnowagi.
Zalezalo jej na ksztaltowaniu postawy asertywnosci. Najwieksza potrzebe stanowi-
ta konieczno$¢ ,,nabrania dystansu i zatrzymania si¢ na chwile, spojrzenia na siebie
z boku”
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W jaki sposob przebiega proces uczenia sie w ramach edukacji
pozaformalnej?
Osoba badana w wywiadzie podkreélifa, Ze najcenniejsza dla niej kompetencja, jaka
nabyta podczas zaje¢ realizowanych w ramach edukacji pozaformalnej, jest akceptacja
bledu. Wyksztalcenie takiej postawy wobec wlasnej niedoskonato$ci przyszto badanej
z trudem. Wezeéniej nie akceptowala tego, ze nie wszystko musi wykona¢ perfekcyjnie.
»Danie sobie przyzwolenia na popelnienie bledu jest dla mnie nowe, $wieze i niezwy-
kfe. Latami uwazalam, ze nie tylko na stanowisku dyrektora, ale réwniez w zyciu osobi-
stym musze by¢ nieomylna i zawsze wszystko robi¢ na 100%. Bez prawa do zmeczenia,
czy zniechecenia’. Poprzez uczestnictwo w warsztatach osoba badana rozwija réwniez
umiejetno$¢ zarzadzania czasem - ,Nadal nie zawsze sobie radze z kalendarzem, ale
uczestnictwo w szkoleniach uzmystowito mi moje prawdziwe priorytety”

W ramach realizowanej edukacji pozaformalnej osoba badana brata udzial
w warsztatach, wizytach studyjnych, objeta zostala réwniez wsparciem tutora. Uwa-
za, ze uczeniu sie sprzyja przede wszystkim mozliwo$¢ pracy w grupie, ,,czerpania
garsciami” od innych uczestnikéw — wymiana do§wiadczen i spojrzenie na problemy
z réznej perspektywy. Podkreslita rowniez role tutora, przy wsparciu ktérego okreslita
swoje potrzeby, cele i sporzadzila plan rozwoju, ktéry obecnie realizuje. Jako zalete
uczenia sie w dorostosci kobieta uznaje fakt, ze daje jej to poczucie sprawstwa. Na-
byta wiedze i umiejetnosci wykorzystuje w praktyce, najpierw podczas warsztatow,
a nastepnie pod okiem tutora w codziennym zyciu i pracy zawodowej. Elementem
hamujacym proces uczenia si¢ jest, zdaniem osoby badanej, niekomfortowa formuta
zaje¢ warsztatowych w kregu.

Czuje si¢ naga i bezbronna. Nie mam nic przeciwko temu, by siada¢ w kole,
tak by by¢ zwrécona twarzg do wszystkich uczestnikow, ale potrzebowatabym
mie¢ przed sobg jakis stoliczek, zebym przez tak dlugi czas nie musiala czué sie
odslonieta. To nie sprzyja uczeniu si¢, bo skupiam sie na niewygodach, a sedno
warsztatow mi umyka.

Zdaniem osoby badanej uczenie si¢ w ramach edukacji pozaformalnej rézni sie
w stopniu zasadniczym od edukacji formalnej. Przede wszystkim dotyczy to intencji
uczacego sie. Wspominajac swoja nauke w szkole podstawowej, technikum, a takze
podczas studiéw kobieta podkreslila role motywacji do uczenia si¢ - ,,chce kontra
musze’. Nawet podczas studiow, ktérych kierunek wybrata sama zgodnie z zaintere-
sowaniami i pasjami, osoba badana odczuwala presj¢ i przymus. W przypadku edu-
kacji pozaformalnej to uczestnik decyduje czego i jak chce sie uczy¢. Kursy i szkolenia
réwniez maja okreslone tresci i programy, jednak — zdaniem osoby badanej - uczacy
sie ma wieksza swobode, co zacheca do uczestnictwa. Kobieta stwierdza: ,,Teraz jako
dorosta osoba w swoim uczeniu si¢ potrzebuje jasno okreslonego celu i musz¢ zna¢é
oczekiwane rezultaty. Wtedy ten caly proces jest skuteczny i daje mi satysfakcje”. Edu-
kacje formalng osoba badana wspomina jako ,tresure w kulturze btedu”. W edukacji
pozaformalnej dopuszczalne sa pomytki i btedy. Sprawia to, ze uczestnik chce poszu-
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kiwa¢ alternatywnych rozwigzan, dzigki czemu uczy sie i rozwija. Natomiast w edu-
kacji formalnej bledy sa pietnowane i karane. Uczen nie wyciaga z nich wnioskéw, bo
nie jest do tego zachecany.

Jak edukacja pozaformalna wspiera osoby doroste w pokonywaniu
trudnosci zyciowych?
Osoba badana stwierdza, ze sama narzucita sobie szereg rol zyciowych, ktérych po-
godzenie sprawia jej niemalg trudnos¢. Wykonuje wymagajaca prace, w ktorg wklada
sporo wysitku. Obowigzki zawodowe pochtaniajg bardzo duzo czasu. Zobowigzania
wynikajace z pelnienia mandatu radnej powiatu réwniez sg czasochlonne. Kompe-
tencje nabyte podczas edukacji pozaformalnej przede wszystkim umozliwiaja jej lep-
szg organizacje czasu. Poprzez delegowanie zadan zarzadzanie szkolg stato si¢ mniej
absorbujace i czasochlonne. Nadal bardzo angazuje si¢ w zycie spoleczne, jednak
umiejetno$¢ okreslania priorytetéw pozwala na uzyskanie tak potrzebnej w odczuciu
badanej rownowagi i spokoju.

Dzieki warsztatom i wsparciu tutora moja codziennos¢ zmienita sie o 180 stop-

ni. Najwazniejsi s dla mnie moi synowie, cho¢ starszy jest juz samodzielny,

to zawsze bedzie potrzebowal mojej bliskosci. Praca teraz jest taka, a za chwile

moze bedzie inna. Mam tyle kwalifikacji i kompetencji, Ze o stabilizacje zawo-

dowg nie musze¢ si¢ martwic. Dzi§ jestem dyrektorem, jutro moge nie by¢. Nic

sie nie stanie. Czasu zabranego moim bliskim nie odzyskam.

Osoba badana uznala, Ze nadal doskonali ,,umiejetno$¢ zarzadzania kalenda-
rzem’, jednak dostrzega, jak wazne jest ustalanie priorytetéw nie tylko dla niej, ale dla
calej rodziny. Uwaza, Ze poprzez uczestnictwo w edukacji pozaformalnej i nabywane
kompetencje organizacja czasu nie bedzie przysparzala trudnosci i uda jej si¢ pogo-
dzi¢ rézne role zyciowe. Godzi si¢ réwniez z my$la, by zrezygnowac z cz¢sci zobowia-
zan na rzecz us$wiadomionych w toku zaje¢ potrzeb.

W opinii osoby badanej kompetencje nabyte w ramach edukacji pozaformalne;j
wyzwolily mozliwosci rozwoju.

Umiejetno$¢ organizacji czasu izrezygnowania z absorbujacych czynnodci,
ktére z pozoru wydaja si¢ istotne, a tak naprawde sa typowymi bezproduk-
tywnymi pozeraczami czasu, jest kluczowa. Jest wstepem do dalszego rozwoju,

wyzwala nowe mozliwoéci. W moim przypadku, opanowujac te umiejetnosci,
moge siega¢ dalej. Szuka¢ nowych $ciezek rozwoju.

Badana odniosta si¢ rowniez do tego, w jaki sposdb poprzez uczestnictwo w pro-
gramie ,,Liderzy PAFW” zmienilo si¢ postrzeganie przez nig btedu. Wedlug niej sta-
nowi on naturalny element procesu uczenia si¢ i nie hamuje rozwoju. Zacheca do po-
szukiwan i uczenia sie.
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Studium drugiego przypadku

Druga osobg badana jest nauczycielka zajec zintegrowanych oraz jezyka angielskiego
w oddzialach 1-4 chorwackiej szkoty podstawowej. Ma wyksztalcenie wyzsze, ukon-
czyla réwniez kurs kwalifikacyjny dla nauczycieli sztuki. Pasjg badanej jest rekodzieto,
zwlaszcza wytwarzanie wyrobdw ceramicznych. Kobieta prowadzi takze ekologiczna
uprawe lawendy. Osoba badana w ramach edukacji pozaformalnej uczestniczy w tre-
ningach sportowych organizowanych w lokalnym osrodku sportu. Przez kilka lat pod
okiem trenera przygotowywata si¢ do pétmaratonu, ktéry w ubieglym roku po raz
pierwszy ukonczyla z powodzeniem. Ukonczyla tez kurs w Akademii Przedsigbior-
czosci. Przygotowany podczas zajgé plan biznesowy rozwoju firmy ARES-ART - Moje
Male Rzemiosto zostat wysoko oceniony i uzyskal dofinansowanie Izby Gospodarczej
jako najbardziej obiecujacy start-up.

Jakie motywy kieruja osobami decydujacymi sie na udziat w edukacji
pozaformalnej?

Z relacji osoby badanej wynika, ze dwa rézne aspekty zmotywowaly ja do udzialu w za-
jeciach w ramach edukacji pozaformalnej. Przede wszystkim bylo to podyktowane sytu-
acja rodzinna i relacjami osobistymi. Maz osoby badanej w wieku 25 lat zostal powotany
do wojska podczas wojny domowej w Jugostawii. Kobieta zostala wtedy sama w domu
w oblezonym miescie. Przez dwa ostatnie lata dzialan wojennych mtodzi matzonkowie
nie mieli ze sobg kontaktu. W latach dziewieédziesigtych telefony komérkowe czy Inter-
net nie byly w powszechnym uzyciu jak wspélczesnie. Osoba badana byta przekonana,
ze jej maz zginal. Kazdego dnia spodziewala si¢ oficjalnej wiadomosci o jego $mierci.
Kobieta wspomina: ,Wiosng 1995 P. stangl w drzwiach naszego mieszkania. Powrocit
jaki$ mezczyzna, ale to nie byl juz méj maz. Jego dusza zostala uwieziona gdzies glebo-
ko w nim i tylko czasem na krétki moment powraca”. Maz osoby badanej dlugotrwale
cierpial na zespot stresu pourazowego, ktdry przerodzit si¢ w gleboka depresje i stany
lekowe. Cho¢ od traumatycznych przezy¢ minelo ponad trzydziesci lat, to matzonek
kobiety ,,nadal jest wiezniem swojej przesztosci> Wojna w Ukrainie przywolata kolej-
na fale wspomnien i pogorszenie stanu psychicznego. Kobieta stwierdzita, ze przez cate
wspdlne zycie musiata by¢ ,,silna za nas dwoje”. Nieustannie wspiera swojego meza, ale
trudne jest dla niej to, ze nie moze sobie pozwoli¢ nawet na chwile przygnebienia, z kaz-
dym problemem musi sobie poradzi¢ bez niczyjej pomocy. Kazde, chocby niewielkie,
obnizenie nastroju kobiety powoduje pogorszenie stanu jej meza. Rozpoczecie trenin-
gow sportowych stalo si¢ dla osoby badanej odskocznig: ,,Gdy biegne, to nie ma czasu
na myélenie. To jedyna taka chwila, gdy moge ugasi¢ w sobie kottowaning mysli, bol
i niepewnos¢. Biegne, biegne, uciekam” Motywacjg do uczestnictwa w kursie przedsie-
biorczosci byla sytuacja finansowa rodziny. ,,Srodki od wojska, ktére otrzymuje maz,
nie s3 wysokie. W szkole tez zarobki nie sg wystarczajace. Z jednej pensji trudno sig¢
utrzymac”. Pasja kobiety jest rekodzieto. Tworzy ceramiczne ozdoby, bizuteri¢ i naczy-
nia. Prowadzi réwniez ekologiczng uprawe lawendy. Swoje zainteresowania, umiejetno-
$ci i talent chciala wykorzystaé, by wesprze¢ budzet domowy.
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W jaki sposob przebiega proces uczenia sie w ramach edukacji
pozaformalnej?

Zdaniem osoby badanej edukacja pozaformalna jest bardziej spersonalizowana
niz edukacja formalna. Prowadzacy zajecia wykorzystujg zasoby swoich dorostych
uczniéw i indywidualnie dobierajg tresci i formy pracy z kazdym uczestnikiem. Tre-
ner biegania stosuje techniki coachingowe, wspierajac rozwdj swojej podopiecznej.
Podobnie bylo w przypadku kursu przedsigbiorczosci:

Nauczytam si¢ wiele dzigki akademii o marketingu, finansach, projektowa-
niu, komunikagcji... ale najwiecej dowiedzialam sie o sobie, o swoich mocnych
stronach i stabosciach. Prowadzacy uczyli nas, bazujac na tym, co juz w nas
byto. Rozwijali nasze talenty. Uczyli$my sie tez od siebie wzajemnie, od innych
uczestnikow.

Na prosbe o wskazanie, co hamuje proces uczenia sie¢ w edukacji pozaformalne;j,
osoba badana nie potrafita wskaza¢ przyktadu: ,,To, czego sama doswiadczytam, byto
wylacznie umiejetnym dodawaniem skrzydel przez prowadzacych zajecia. Nic mnie
nie stopowalo, a nawet wiecej - mogtam popracowa¢ nad swoimi wewnetrznymi ba-
rierami, by je przekracza¢”. Osoba badana na poczatku zaje¢ czula si¢ niepewnie z po-
wodu wieku (57 lat). Obawiala si¢, ze bedac najstarszym uczestnikiem, gorzej sobie
poradzi:

Przerazalo mnie, ze ci wszyscy mlodzi ludzie bedg si¢ $mia¢ z moich potknieé
czy bledéw, ale okazalo sie, ze radzitam sobie lepiej niz oni. Nie zdawalam so-
bie wczeéniej sprawy z tego, jak duzo wiem iile potrafie. Prowadzacy zajecia,
a zwlaszcza mdj coach, pomogli mi odnalez¢ w sobie ukryte zasoby.

Dos$wiadczenia szkolne znacznie réznig sie od tego, czego osoba badana do$wiad-
czyla podczas kursu i treningu. Szkote podstawows i ponadpodstawows zapamigtata
jako ,szkole recytacji”. Kobieta wspomina, Ze wielu tresci musiala uczy¢ si¢ na pa-
mie¢, bez zrozumienia, czy zastosowania w praktyce. Wspdlczesna szkota chorwacka
wyglada juz inaczej, jednak nadal na wielu lekcjach brakuje indywidualnego podej-
$cia do ucznia: ,Wszyscy uczg sie tego samego i tak samo, a przeciez kazdy ma inne
potrzeby i w innym tempie sie rozwija”

Jak edukacja pozaformalna wspiera osoby doroste w pokonywaniu
trudnosci zyciowych?

Badana kobieta, odnoszac si¢ do kwestii wyzwan dnia codziennego, stwierdzita, ze jej
kazdy dzien wypelniony jest nieustannym zmaganiem z samg soba. Czuje ciezar opie-
ki nad mezem. Szczegdlnie trudne jest dla niej to, Ze nie moze sobie pozwoli¢ na chwi-
le stabo$ci. Musi by¢ silna dla niego, a poklady tej sily nie sa niewyczerpane. Sporym
obcigzeniem jest rowniez to, ze maz nie tylko nie zdaje sobie sprawy z jej codziennej
walki, ale przede wszystkim nie moze si¢ dowiedziec, jak kosztowne psychicznie sg te
starania. Osoba badana stwierdzita:
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Od lat stagpam wokoét P. na paluszkach. Wyczulona jestem nakazdy grymas
na jego twarzy. Widz¢ w nim bdl i mrok. Musze by¢ silna, jedli ja si¢ rozpad-
ne, to pociagne go za soba. Moje chwile zmeczenia, czy brak humoru sprawia-
ja, ze jego bol sie poteguje, toniemy w nim razem. Moje codzienne zmagania
to walka o to, by utrzymac si¢ na powierzchni, ponad granica bélu.

Sposobem na odreagowanie trudnych emogiji stalo si¢ dla kobiety bieganie. Tre-
ningi do maratonu pozwalaja jej nie mysle¢, oderwa¢ sie od codziennosci. Wspét-
praca z coachem uswiadomila osobie badanej, ze ma w sobie zasoby, ktorych nie byla
$wiadoma - s3 to przede wszystkim wytrwalos¢, umiejetno$¢ radzenia sobie w sytu-
acjach kryzysowych i empatia.

Innym problemem zyciowym osoby badanej jest potrzeba zarobienia dodatko-
wych pieniedzy. Kurs w Akademii Przedsiebiorczo$ci pozwolil nie tylko na zdobycie
kwalifikacji, ale przede wszystkim ksztaltowal kompetencje przydatne w prowadze-
niu wlasnej firmy. Sg to zdaniem osoby badanej: umiejetnos¢ planowania projektow,
zarzadzania nimi, zdolnosci analityczne, negocjowanie i prezentowanie stanowiska,
umiejetno$¢ oceny ryzyka ijego rozsadnego podejmowania, kreatywnos¢, ale tez
zdolno$¢ do wcielania pomystéw w czyn. Udzial w rocznym szkoleniu zakonczony
zostal sporzadzeniem planu biznesowego dotyczacego rozwoju firmy osoby badane;.
Nagroda pieni¢zna za najlepiej zaplanowany start-up umozliwi jej zakup nowego pie-
ca do wypalania ceramiki. Ponadto kobieta mogta sobie pozwoli¢ na odmliodzenie
swojej plantacji lawendy, z ktérej juz w przyszlym roku bedzie mogta sprzedac zbiory,
zasilajac tym samym budzet domowy.

W pokonywaniu trudno$ci iwyzwan zyciowych przeszkadzaty osobie bada-
nej przede wszystkim wiasne ograniczajace opinie i niska samoocena. Zmienito si¢
to zwlaszcza dzieki treningom biegowym. Kobieta jest teraz bardziej $wiadoma swojej
wartosci. To pomaga jej funkcjonowac w zyciu codziennym. Sukcesy przekladajg sie
na lepsze samopoczucie, a gdy ona jest pogodna, to rowniez jej mezowi udziela si¢
dobre nastawienie: ,,szczery usmiech jest zarazliwy”.

Studium trzeciego przypadku

Trzecia osoba badana mieszka na wsi w poinocnej Polsce. Ma 36 lat i pracuje jako
stylistka paznokci. Ukonczyta technikum gastronomiczne, ale nigdy nie pracowa-
ta w wyuczonym zawodzie kucharza. W ramach edukacji pozaformalnej dotaczyta
do kobiecej grupy tanecznej ,Taniec na szpilkach” dzialajacej przy Gminnym Cen-
trum Kultury.

Jakie motywy kieruja osobami decydujacymi sie na udzial w edukac;ji
pozaformalnej?

Osoba badana kilka lat temu, gdy mieszkala w duzym miescie, uczestniczyla w zaje-
ciach tanecznych. Po przeprowadzeniu si¢ na wie§ obowigzki dnia codziennego unie-
mozliwity jej rozwijanie swoich tanecznych pasji. Gdy w Gminnym Centrum Kultury
ogloszono nabdr na zajecia, kobieta poczuta, ze koniecznie chce do nich dolgczy¢:
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»1o bylo jak gwiazdka z nieba. Mogtam wyrwac¢ sie z domu, od pieluch. Non stop
gotowanie, pranie, to nie dla mnie”. Czula si¢ przytloczona rolg matki, stwierdzita:
»Bylam bliska zapisania sie na kickboxing, byle na co$ chodzi¢”. Kobieta zobaczyla
w mediach spolecznosciowych film reklamujacy zajecia. To zdecydowato o wyborze
takiej formy edukacji pozaformalnej. Osoba badana stwierdzila ,,Gdy zobaczylam fil-
mik i prowadzaca, to uwiodla mnie jej energia. Tez chcialam tak tanczy¢. Wiedzia-
tam, Ze to jest to cos”. Kobieta troche obawiala sie tanca na szpilkach, bo nie nosi wy-
sokich obcaséw, ale powiedziala mezowi: ,Jak teraz nie sprébuje, to dalej bede tak
siedzie¢ bezczynnie”

W jaki sposéb przebiega proces uczenia sie w ramach edukacji
pozaformalnej?

Osoba badana podkreslata, ze poprzez realizacje zaje¢ tanecznych w ramach edukacji
pozaformalnej w znacznym stopniu wzrosta jej samoocena. Pozbyta sie¢ kompleksdw,
czuje si¢ kobieco. Jest przekonana o swojej wartosci. Przelamata opory zwigzane z pu-
blicznymi wystepami. Na finale Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy wystapila
na scenie, prezentujac z innymi uczestniczkami zaje¢ uktad taneczny. Kobieta wy-
ksztalcita rowniez w sobie postawe wytrwatosci. Jest bardziej zdyscyplinowana, wie-
cej wymaga od siebie, ale réwniez od innych ludzi. Ograniczyta kontakty z osobami,
ktére okreélita jako ,,toksyczne”.

Wedlug osoby badanej uczeniu si¢ w ramach edukacji pozaformalnej sprzyja fakt,
ze zajecia prowadzone sg przez instruktorke, ktdra ,,ma osobowos¢”. Przez to nie majg
one tylko charakteru prob tanecznych, ¢wiczenia ruchéw i uktadéw, ale stanowia spo-
tkania stuzace wszechstronnemu rozwojowi. Trenerka stosuje techniki coachingowe.
Kobiety w grupie czuja si¢ bezpieczne, wiedza, Ze to, o czym rozmawiajg, nie wyjdzie
poza sale prob. Maja do siebie zaufanie i wzajemnie si¢ wspierajg. Stuzy to temu, by
»Z zatrza$nietej kury domowej przemienic sie w samo$wiadomga kobiete, rozkwitnac”.
Osoba badana nie wskazala elementéw hamujacych proces uczenia si¢. Uznata, ze za-
jecia prowadzone sg w taki sposdb, Ze sprzyjajg uczeniu sie: ,, Irenerka pracuje z nami
tak, zeby$my te nasze gtowy otwieraly, nabieraly pewnosci siebie”. Stwierdzila jednak,
ze czasem na poczatku blokowata sie¢ przy bardziej sensualnych ruchach tanecznych.
~Wstydzilam sig¢, nie czulam tego. Musialysmy to wspolnie przepracowa¢. Teraz jest
juz przetom. Wiem, Ze w tancu to cala ja’. Osoba badana zauwaza réwniez zmiane
u innych uczestniczek zajeé: ,,Na poczatku kazda przychodzila w dresach, koszulce,
a teraz legginsy, obcisty top i koniecznie szpilki. One pomagaja poczu¢ si¢ kobieco, bo
okazuje si¢, ze bardzo wiele z nas ma z tym problem. Jednak jesteSmy w tym razem
i razem nad tym pracujemy”.

Zdaniem kobiety edukacja formalna opiera si¢ na ,,sztywnym schemacie i przy-
musie’, z kolei edukacja pozaformalna ma te zalete, Ze sa to zajecia z wyboru. W szkole
podstawowej i technikum osoba badana nie doswiadczyla zaje¢, na ktorych rozwijane
bylyby kompetencje migkkie. Liczyla si¢ wiedza i uczenie si¢ zazwyczaj na pamiec.
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W edukacji formalnej - wedlug osoby badanej - przydaloby si¢ rozwijanie pewnosci
siebie, zwlaszcza u dziewczat. ,Czasami, jak si¢ patrzy na ulicy, to wydaje sie, ze nie-
ktére dziewczyny sg az za pewne siebie, ale mysle, Ze to powierzchowne. To raczej
bezczelnos¢ i brak wychowania, a nie samo$wiadomos¢”. W szkole — zaréwno pod-
stawowej, jak i technikum - kobieta nie doswiadczyta zaje¢ ksztattujacych poczucie
wlasnej wartoéci. Osoba badana, wspominajac swoja edukacje¢ formalng, odniosta
sie rowniez do kwestii szacunku: ,W szkole wszyscy nas mieli za nic. Czasami nas,
uczniéw, obrazano. Nie bylo do nas szacunku” Kontrastujac swoje doswiadczenia
z tym, co przezywa podczas zajec tanica, kobieta podkreslata, ze czuje si¢ doceniana,
wazna, a szacunek okazywany przez instruktorke tarica wobec uczestniczek zacheca
je do wyrazania siebie.

Jak edukacja pozaformalna wspiera osoby doroste w pokonywaniu
trudnosci zyciowych?

Dla osoby badanej sporym wyzwaniem bylo do niedawna zachowanie spokoju.
Przejawialo sie to tym, ze szybko tracila cierpliwos¢, zwlaszcza w stosunku do star-
szego syna, ktory jest chlopcem z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. ,,Zawsze byto
duzo krzyku. Nie panowatam nad soba, swoimi emocjami. Ciagly po$piech, a syn si¢
guzdral”. Nerwowa atmosfera jeszcze bardziej zaogniala sytuacje. Zdaniem kobiety
zajecia taneczne przyczynily si¢ do poprawy relacji wsréod domownikéw. Nauczyly
ja spokojnie méwi¢ o swoich potrzebach iuczuciach, bez pretensji i wypominania.
»Poprzez prace nad soba obieram inng droge, rozmowa docieram do mojego syna.
Staram si¢ wszystko bra¢ na spokoj, nie powigksza¢ chaosu” Zajecia taneczne wybi-
jaja osobe badang z nuzacego nurtu codziennosci, dodajg energii i pozwalaja nabra¢
dystansu w obliczu problemdw, pomagajg w pokonywaniu trudnosci i wyzwan zycio-
wych. ,,Jak sobie wracam z zaje¢, to juz jestem inna osoba. Wracam cala ja, prawdzi-
wa. Te nasze zajecia to nie tylko ¢wiczenia fizyczne, a taka terapia tancem”

Edukacja pozaformalna wyzwolita w kobiecie mozliwosci rozwoju. Poszukuje
nowych rozwigzan, jest otwarta na inne do$wiadczenia. Poznaje siebie, czyta ksigzki.
Dostrzega, ze rozwoj stanowi pewien proces, ktory trwa. Przyjmuje kolejne wyzwania
wyznaczane przez instruktorke tanca. Przetamuje stopniowo kolejne bariery. Kobieta
postanowila sprobowac¢ réwniez innych technik tanecznych. Znalazla czas, by uczest-
niczy¢ w treningach w szkole w pobliskim duzym mie$cie. Zaplanowata swdj rozwdj
i w odniesieniu do wspomnianego planu jest — jak to okreslita — ,w potowie drogi, ale
juz za zakretem, widze, co przede mng”

Studium czwartego przypadku

Czwarta osoba badana ma 70 lat, od dziesieciu lat jest na emeryturze. Po ukonczeniu
Technikum Spozywczego przez cale zycie pracowala jako sprzedawczyni w wiejskim
sklepie. Kobieta w ramach edukacji pozaformalnej uczestniczy w zajeciach chéru
»Retro’, ktory dziata w Gminnym Domu Kultury.
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Jakie motywy kieruja osobami decydujacymi sie na udziat w edukacji
pozaformalnej?

Osoba badana byla aktywna zawodowo przez czterdziesci lat. Pracowata w wiejskim
sklepie, prowadzila réwniez wraz z mezem gospodarstwo rolne. Kiedy przeszla na eme-
ryture w czerwcu 2013 roku, byla juz wdows. Kobieta tak wspomina tamten czas:

Dzieci poszty na swoje, obowigzki w pracy si¢ skonczyly inie miatam, co
ze sobg zrobil. Przez tyle lat wstawalam o godzinie piatej, organizm si¢ przy-
zwyczail, wiec nadal tak wcze$nie si¢ budzitam. Nie miatam nic do zrobienia.
Posprzatatam, upratam i przygotowatam do obiadu i koniec zadan.

Osoba badana opowiedziala, ze lato bylo dla niej znosne, bo zajela sie zagospoda-
rowaniem plonéw z ogrodka, ale najtrudniejszym momentem okazalo si¢ nadejscie
jesieni.

Przez pot roku co rano szukatam powodu, zeby wstaé z t6zka. Z pogodnej i za-
wsze usmiechnietej kobiety statam si¢ ponura. Nic mnie nie cieszylo. Nie mia-
fam powodu, zeby zaczyna¢ dzien. To byl poczatek depresji, jakby mnie chér
nie uratowal, to juz by bylo po mnie.

Kobieta od czasu nauki w technikum bardzo lubila koncerty w filharmonii
i spektakle w teatrze. ,,Nasza nauczycielka technologii spozywczej twierdzita, ze oso-
ba ze srednim wyksztalceniem musi korzysta¢ z przybytkéw kultury i zachecata nas
do uczgszczania” W styczniu 2014 w Gminnym Domu Kultury powstat chdr ,Re-
tro”, ktorego czlonkami stali si¢ ludzie w podeszlym wieku z okolicznych wsi. Osoba
badana zdecydowala si¢ dotaczy¢ do grupy, poniewaz bardzo lubi §piewad, a przede
wszystkim - jak to ujeta - ,,chciatam i$¢ miedzy ludzi”

W jaki sposéb przebiega proces uczenia sie w ramach edukacji
pozaformalnej?

Osoba badana uwaza, Ze najwiekszym atutem zaje¢ realizowanych w ramach chéru
jest prowadzaca zajecia. Dyrygentka potrafi nawigza¢ dobry kontakt z grupa. Odnosi
sie do wszystkich z szacunkiem i wie, jak pracowa¢ z ludZmi dorostymi. ,, My wiemy,
ze jako chor to my wcale nie umiemy $piewa¢, czasami falszujemy i nie $§piewamy jak
chor, tylko unisono. To nie ma znaczenia. Dla nas wazne jest spotkanie. To, Zze moze-
my by¢ razem’”.

Dla kobiety najtrudniejszym etapem w uczeniu si¢ jest poznawanie nowego
utworu. Zazwyczaj na poczatku czuje si¢ zniechecona ijest przekonana, ze nie da
rady. Uczeniu sie sprzyja zacheta osoby prowadzacej zajecia i ,,dobre stowo” Dyry-
gentka czesto odwoluje sie do sukceséw, ktdre grupa odniosta, wspomina prace nad
utworami, ktére na poczatku wydawaly sie nie do zaspiewania, a po ,,ostuchaniu si¢”,
wielu ¢wiczeniach i prébach uczestnicy zaje¢ nauczyli si¢ je $piewac. Zniechecenie
przychodzi réwniez wtedy, gdy cztonkowie grupy przezywaja trudne momenty $mier-
ci chérzystéw. Kobieta zdaje sobie sprawe, ze ,,to naturalna kolej rzeczy” i dodaje: ,,ale
jak przychodzi nam kogo$ pozegna¢ na zawsze i trzeba mu po raz ostatni zaspiewac
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na pogrzebie, to trace sily. Trudno si¢ potem zebra¢ i uczy¢” Osoba badana podsumo-
wala, ze pozytywne emocje sprzyjaja uczeniu si¢ i podejmowaniu wyzwan, a hamul-
cem jest smutek, czasem stres.

Wedlug kobiety uczenie si¢ w ramach edukacji pozaformalnej bardzo rézni si¢
od do$wiadczen szkolnych: ,W chdrze jeste$my jak jedna rodzina. Lubimy ze soba
spedza¢ czas i chcemy razem by¢. W szkole nauka byta przymusowa” Osoba badana
wspomina rowniez, jak duzy byt dystans miedzy uczniami a nauczycielami w eduka-
cji formalnej. Nie bylo miejsca na zazyte kontakty: ,,Czuli$my respekt wobec naszych
profesoréw. Troche si¢ ich baliSmy. Nasza Dominika [dyrygentka] jest bardzo mita
i ma duzo cierpliwosci. Zalezy jej, zeby$my sie dobrze czuli na zajeciach”

Jak edukacja pozaformalna wspiera osoby doroste w pokonywaniu
trudnosci zyciowych?

Dla kobiety nie ma rzeczy niemozliwych. Uwaza, ze dobre nastawienie i oczekiwanie
sukcesu pomagajg w rozwigzywaniu trudnych problemoéw. ,Nie mam czego$ takiego,
ze boje si¢ do tego podejs¢. Jak nie w ten sposdb, to w inny, ale da si¢ wszystko zro-
bi¢”. Osoba badana okreélita siebie jako osobe pogodna i to pomaga jej w zmaganiach
z codziennoscig. W pracy zawodowej i w Zyciu rodzinnym wyzwania traktowata jako
szanse¢ na nauczenie si¢ czego$ nowego, zachete do znalezienie sposobu, by pokona¢
problemy: ,,Jak si¢ nie da zrobi¢ czegos tak, jak si¢ zawsze robilo, to trzeba sprobowac
inaczej. To pomaga znalez¢ rozwigzanie”.

Po przej$ciu na emeryture osoba badana czula sie niepotrzebna. Nie miala celu
w zyciu i motywacji do rozpoczecia kolejnego dnia. Uczestnictwo w zajeciach w ra-
mach edukacji pozaformalnej wyzwolito w osobie badanej nowe sily i che¢ do zycia.
Préby choéru odbywajg sie dwa razy w tygodniu, jednak uczestnicy zaje¢ spotykaja sie
w Domu Kultury codziennie na poranng kawe. Dla wielu oséb stalo si¢ to rytualem,
wydarzeniem, na ktdre czekajg i przygotowuja si¢ do niego: ,, Irzeba si¢ ogarnaé, wy-
prostowa¢, bucik zalozy¢, torebeczke, apaszke, szmineczke i wyjs¢ z domu miedzy
innych ludzi. Caly ten klimat daje pozytywne nastawienie i che¢ do zycia. Codzienne
obowiazki nie s wtedy zadnym wyzwaniem”

Osoba badana nie oczekiwala, ze podczas zaje¢ nauczy si¢ $piewa¢, inna mo-
tywacja zachecila jg do dolaczenia do choéru. Jednak rozwineta swoje umiejetnosci,
wyszkolila glos. Kobieta, od czasu gdy uczestniczy w prébach, stala si¢ bardziej pew-
na siebie irado$niejsza: ,,To pomaga w zyciu codziennym i w kontaktach z innymi
ludzmi. Osoba otwarta, usmiechnieta, o pozytywnym nastawieniu lepiej dogaduje si¢
z ludZzmi. Latwiej czasem zalatwic jaka$ sprawe”.

Osoba badana nigdy nie planowata swojego rozwoju. Po ukonczeniu szkoty uwa-
zala, ze zakonczyla juz edukacje i dalej w zyciu nie bedzie sie rozwijaé. Okazalo sie,
ze w pracy ekspedientki musiata nabywa¢é nowe kompetencje: ,,Czasy sie zmienialy,
pojawily sie komputery, kasy fiskalne i metkownice. Inaczej wygladaly dokumenty,
gdy po szkole zaczelam prace, a inaczej kilka lat pdzniej”. Jako absolwentka techni-
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kum nie przypuszczala, ze bedzie si¢ uczyla przez cale zycie, bo tego wymagaty nowe
procedury i zmieniajacy si¢ §wiat. Nie sadzila rowniez, ze bedac na emeryturze, moz-
na si¢ rozwija¢. Zajecia choru zachecily osobe badang do kolejnych poszukiwan i wy-
zwolity potrzebe uczenia sie.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania jakosciowe wykazaly, ze badane osoby doroste uczy si¢
przez cale zycie. Rowniez udzial w badaniach okazal si¢ dla nich okazjg do rozwoju.
Wywiad swobodny, zachecenie do refleksji poprzez zastosowanie technik wizualnej
i projekcyjnej wpltynety na ich samo$wiadomos¢. Badanie stalo si¢ szansa na biogra-
ficzne oraz narracyjne uczenie si¢ dorostych, a takze stanowilo refleksje nad histo-
rig wlasnego zycia. Biografia edukacyjna okazala si¢ zrodlem wiedzy oséb badanych
o nich samych. Badanie stworzylo wazng przestrzen do uczenia sig, z ktorej weczesniej
osoby badane nie korzystaly lub - tak jak mialo to miejsce w przypadku jednej z oséb
badanych - celowo odrzucaly takg mozliwos¢. Jedna z kobiet unikata trudnych dla
niej wspomnien. Podczas rozmowy, werbalnego tworzenia swojej biografii, podczas
snucia opowiesci, narracji, ,demony przeszto$ci” - jak swoje traumatyczne przezycia
nazwala kobieta — zostaty uwolnione. Osoba badana potrzebowata wyartykutowac to,
co do tej pory tkwito w niej gleboko zepchniete przez mechanizmy obronne. Uznala,
ze bez wydobytego z zakamarkéw pamieci bolu, jej opowies¢ nie bylaby petna. Nie
moglaby réwniez stanowi¢ cennej okazji, by uczy¢ si¢ z historii wlasnego zycia.

Osoby badane $wiadomie podjely dziatania, ktére umozliwity im uczestnictwo
w edukacji pozaformalnej. Jednak cze$¢ kobiet jako motywacje do udzialu w zaje-
ciach wymienila inne wzgledy niz che¢ uczenia si¢. Nabywanie kompetencji stalo si¢
ich udzialem niejako dodatkowo, przy okazji spetniania innych potrzeb. Poczatkowo
kursy, szkolenia, proby stanowily przede wszystkim towarzyskie spotkanie, sposob
na mile spedzenie czasu, mozliwo$¢ oderwania si¢ od codziennych klopotdw, nieko-
niecznie okazje do uczenia si¢ w dorosto$ci. Poprzez jasne okreslanie celow zaje¢ i ich
realizowanie, a takze etapowe odnoszenie si¢ do wczesniej ustalonych kryteriow suk-
cesu, osoby prowadzace wytworzyly atmosfere sprzyjajaca uczeniu si¢. Osoby badane
w toku kolejnych warsztatow, prob, wyktadow i lekcji zaczely nabywaé kompetencje
bezposrednio zwigzane z realizowanymi tresciami. W procesie uczenia si¢, w sposob
najczesciej nieuswiadomiony przed uczestnictwem w badaniu, wykazaly sie wiedza
i umiejetno$ciami znaczgco ulatwiajagcymi ich codzienne funkcjonowanie. Najistot-
niejsze okazaly si¢ wyksztalcone postawy — $wiadomos¢ wlasnej wartosci, wytrwa-
tos¢, kreatywno$¢ i samoakceptacja.

Uczenie sie dorostych w ramach edukacji pozaformalnej wymagato od oséb ba-
danych przede wszystkim zmiany nastawienia do samego procesu ksztatcenia. Ich do-
$wiadczenia w edukacji formalnej spowodowaly, ze ponowne odnalezienie si¢ w roli
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ucznia nie byto dla oséb badanych tatwe. Kobiety przystepowaly do zaje¢ z pewny-
mi zahamowaniami wynikajacymi z bagazu nie zawsze przyjemnych doswiadczen.
Uczenie si¢ utozsamiane bylo przez osoby badane z brakiem elastycznosci, uczeniem
sie na pamieg¢, przez co nie dostrzegaly celu, baly si¢ porazki, oczekujac pigtnowania
biedéw. Ich nowe doswiadczenia nie tylko diametralnie zmienily ich postrzeganie
uczenia si¢, ale tez wywolaly konieczno$¢ zmiany czasami ztych nawykéw. W edu-
kacji pozaformalnej to uczestnik stanowil centrum procesu, jego indywidualne po-
trzeby i preferencje co do stylu uczenia si¢ byty brane pod uwage. Kobiety opisywa-
ty nabywane kompetencje jako przydatne nie tylko w waskim zakresie zwigzanym
z charakterem zaje¢, naktére dobrowolnie, $wiadomie icelowo sie zdecydowaly.
Przede wszystkim stanowily one cenne Zrédlo informacji o samym sobie, pomagaly
skutecznie zmagac sie z codziennymi wyzwaniami i przeciwno$ciami losu. Edukacja
pozaformalna wyzwolita w osobach badanych che¢ dalszego rozwoju, uczenia sie, po-
dejmowania kolejnych wyzwan. Sg one §wiadome tego, ze znajduja si¢, czasem mimo
wieku, na poczatku calozyciowego rozwoju.
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Learning to survive and thrive: How non-formal education transforms the quality
of adult life?

Abstract: Theidea of non-formal education is linked to the fulfilment of the needs
of adults to acquire new knowledge and skills and to develop attitudes that will help
them function more easily in the modern world. Education is associated with learn-
ing in schools and universities, and adult lifelong learning is perceived similarly. What
prompts adults to return to the experiences they acquired while following traditional
formal education paths? What motivates them to deliberately resume the learning pro-
cess, already in a much different form of structured adult education? The most pertinent
question is which competences acquired in the post-school educational activity support
the daily functioning of adults.

Keywords: non-formal education, lifelong learning, overcoming challenges, development
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Abstract: This research paper provides an in-depth analysis of the Polish TV series “Mat-
ki Pingwinéw” (Mothers of Penguins), which premiered on Netflix in 2024. The series
explores the challenges of parenting children on the autism spectrum, offering a realistic
and empathetic portrayal of family dynamics, societal pressures, and personal growth.
This paper argues that the series effectively utilizes specific film techniques, authentic
scenography, nuanced performances, and a carefully crafted screenplay to achieve artis-
tic authenticity while fostering significant social resonance and contributing to discus-
sions on disability representation and narrative ethics. Key elements examined include
the cinéma verité-inspired film techniques, the screenplay’s reflection of multifaceted
realities, the emotionally resonant acting performances, and the series’ cultural impact
as evidenced by audience reception. By blending artistic excellence with social relevance,
Matki Pingwinéw serves as both a compelling drama and a vital contribution to global
conversations about inclusion, representation, and the ethical considerations of portray-
ing vulnerable groups.
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Introduction: context, thesis, and theoretical framework

The Polish television series Matki Pingwinéw (Mothers of Penguins), released on Net-
flix in 2024, has garnered significant attention for its portrayal of families raising
children on the autism spectrum. This paper aims to analyse how the series achieves
artistic authenticity and social resonance by examining its film techniques, scenog-
raphy, screenplay, acting performances, and audience reception. The central thesis is
that Matki Pingwinéw successfully employs a blend of realistic aesthetics, inspired by
documentary traditions like cinéma vérité, and narrative strategies common to dra-
matic storytelling to create an empathetic and impactful representation of autism
parenting, thereby contributing meaningfully to social discourse on disability, inclu-
sion, and the ethics of representation.

Methodologically, this analysis involves a close reading of the series’ formal el-
ements (cinematography, editing, sound, scenography) and narrative components
(plot, character development, dialogue), contextualized within theories of documen-
tary storytelling, media representation, and narrative ethics. We will explore how
the series navigates the complex terrain of depicting a neurodevelopmental condition
like Autism Spectrum Disorder (ASD) - understood here as a condition character-
ized by challenges with social communication and interaction, and restricted or re-
petitive behaviours, interests, or activities' — while striving for artistic authenticity.
Authenticity, in this context, refers not necessarily to a direct, unmediated reflection
of reality (an impossibility in any mediated form), but rather to the creation of a be-
lievable, emotionally resonant world that respects the lived experiences it portrays.?

The analysis draws upon concepts from documentary film theory, particularly
the tension between representing reality and the inherent subjectivity of the film-

' American Psychiatric Association, Diagnostic and statistical manual of mental disorders,
American Psychiatric Publishing, Arlington VA 2013.

2 K. Beattie, Documentary Screens: Non-Fiction Film and Television, Palgrave Macmillan, Lon-
don 2004.
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maker’s perspective. While Matki Pingwinéw is a fictional drama, its adoption
of techniques associated with cinéma vérité — such as handheld cameras and natural
lighting - signals an aspiration towards realism and immediacy, blurring the lines of-
ten drawn between fiction and non-fiction.? Furthermore, following Bernard*, we ac-
knowledge that even non-fiction narratives utilize universal storytelling elements like
plot structure, character arcs, and a distinct standpoint. Understanding how these el-
ements function in Matki Pingwinow is crucial to evaluating its effectiveness.

Film techniques and scenography

The visual and technical aspects of Matki Pingwinéw stand out as integral elements
that enhance the series’ emotional resonance and realism. The directors, Klara Ko-
chanska-Bajon and Jagoda Szelc, employ an approach reminiscent of cinéma vérité,
characterized by its raw, unembellished visual style.” This technique, often defined
by its aim to capture reality with minimal directorial intervention, gives the audience
an intimate, almost documentary-like view of the characters’ lives, drawing them
deeper into the story. Film techniques such as handheld camera work and the prev-
alent use of natural lighting create a sense of immediacy and authenticity, making
the audience feel as though they are observing real-life events rather than a conven-
tionally polished fictional narrative. The subtle, understated cinematography avoids
the overt dramatization often seen in traditional TV dramas, instead opting for a tone
that mirrors the quiet struggles and moments of joy experienced by families rais-
ing children with disabilities. This stylistic choice aligns with the series’ aspiration
to present an authentic portrayal, grounding the drama in a sense of lived reality.

The scenography, crafted by Alicja Kazimierczak, further underscores the series’
commitment to authenticity. The settings reflect the lived realities of the characters,
with particular attention paid to the details of domestic spaces. Homes are portrayed
as functional rather than idealized, filled with the clutter and chaos typical of fami-
lies with young children, echoing findings in studies on family home environments
and autism (e.g., Hedley et al.,* who discuss the importance of home environments).
These spaces are not only visually engaging but also emotionally evocative, as they
reflect the mental and emotional states of the characters. For instance, the meticu-
lous organization of one parent’s home contrasts sharply with the disarray in anoth-
er, symbolizing their differing approaches to coping with the demands of parenting
a child on the autism spectrum.

’ Ibidem.

* S. Bernard, Documentary Storytelling: Making Stronger and More Dramatic Nonfiction Films,
Routledge, London & New York 2010..

*> K. Beattie, Documentary Screens. .., op.cit..

¢ D. Hedley, D. McConnell, B. Furlonger, Autism and family home movies: A comprehensive re-
view, “Autism’, no. 10(4)/2006.
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Moreover, the series uses location-based storytelling to expand its emotional
landscape. Scenes set in therapy centres, schools, and community spaces highlight
the societal structures that intersect with the personal struggles of the families. Each
location is imbued with a sense of purpose, serving not just as a backdrop but as
a narrative tool that reveals the complexities of navigating public and private life with
a child with special needs. By combining authentic visuals with carefully chosen envi-
ronments, Matki Pingwinéw offers a textured and deeply resonant viewing experience
that invites audiences to engage with the nuances of its subject, reflecting a documen-
tary impulse within its fictional framework.”

Image 1. Scene from the Matki Pingwinéw (Mothers of Penguins), adapted from Matki
Pingwindw by Piotr Litwic/Netflix, 2024.

Source: https://static.wirtualnemedia.pl/media/images/2013/imagesnew/matki-pingwinow-
-2-655-67339cbed701f.jpg.

Acting performances

The acting performances in Matki Pingwinéw are a cornerstone of the series’ suc-
cess, with the cast delivering deeply authentic and emotionally charged portrayals
that resonate with viewers. Masza Wagrocka, in the role of Kamila Barska, provides
a standout performance as a mother grappling with the complexities of raising a child
diagnosed with autism. Her character’s emotional journey - from denial and frustra-
tion to acceptance and empowerment - is depicted with remarkable subtlety. Wagro-
cka skilfully captures the raw vulnerability and resilience of a parent navigating un-
charted emotional territory, allowing the audience to connect with Kamila’s struggles

7 S. Bernard, Documentary Storytelling..., op.cit.
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on a personal level. This nuanced portrayal avoids simplistic representations often
found in media depictions of disability parenting.

Similarly, Barbara Wypych as Ula Wojtal and Magdalena Rézczka as Tatiana Tracz
bring a nuanced depth to their roles as two other mothers facing unique challenges
in their parenting journeys. Wypych’s portrayal of Ula is particularly compelling; she
balances moments of quiet despair with bursts of fierce advocacy for her child, cre-
ating a character that feels profoundly real. Rézczka’s performance, meanwhile, adds
a sense of calm determination to the ensemble, showcasing the diverse emotional re-
sponses parents have when confronted with the challenges of raising children with
special needs. These performances contribute significantly to the series’ exploration
of the varied experiences within the autism community, reflecting the complex reali-
ties discussed in parent-focused research (e.g., Pinto et al.,?, on the experiences of au-
tistic mothers).

The supporting cast, including the child actors, also deserves recognition. By
casting children with disabilities, the directors not only lend authenticity to the series
but also provide a platform for these young performers to shine, addressing ethical
considerations around representation.” Their natural and unfiltered performanc-
es add layers of realism, allowing the audience to see the world through their eyes.
Scenes between parents and children are particularly poignant, as the actors convey
a wide range of emotions - love, frustration, joy, and exhaustion - with such sincerity
that it transcends the screen.

Audience and critical reactions have repeatedly highlighted the ensemble cast as
one of the series” greatest strengths. On platforms like Filmweb, viewers have praised
the performances for their emotional depth and relatability.'” Many have noted that
the actors successfully avoid clichés often associated with portrayals of disability, in-
stead presenting fully realized, multidimensional characters. The chemistry among
the cast members is palpable, as their interactions feel organic and unscripted, fur-
ther enhancing the series’ authentic tone. Together, the actors bring Matki Pingwinéw
to life, making it not just a story about autism but a deeply human narrative about
love, resilience, and community.

8 R.I. Pinto, A.IL Pinto, A. Pereira, T Am An Autistic Mother With an Autistic Child: Documen-
tary Analysis of Family Overload, “Journal of Autism and Developmental Disorders”, https://www.
researchgate.net/publication/383376310 I Am An Autistic Mother With an Autistic Child
Documentary Analysis of Family Overload [accessed: 30.04.2025].

° S. Murray, Representing Autism: Culture, Narrative, Fascination, Liverpool University Press,
Liverpool 2008.

" Dyskusje, Forum - Matki pingwinéw, Filmweb, 2024, https://www.filmweb.pl/serial/Mat-
ki+pingwinéw-2024-10049727/discussion?plusMinus=true&page=2 [accessed: 30.04.2025].
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Image 2. Scene from the Matki Pingwinéw (Mothers of Penguins), adapted from Matki
Pingwinéw by Netflix, 2024/

Source: https://agencjacosmos.pl/wp-content/uploads/2024/10/Matki-pingwinow.jpeg.

Screenplay and dialogues

The screenplay of Matki Pingwinéw is a masterful blend of authenticity, sensitivity,
and relatability, drawing its strength from the deeply personal experiences of co-cre-
ator Klara Kochanska-Bajon. Developed in collaboration with Dorota Trzaska and
Nina Lewandowska, the script is notable for its ability to capture the raw and complex
emotions of parenting children on the autism spectrum. What sets the screenplay
apart is its refusal to romanticize or simplify the challenges faced by its characters.
Instead, it presents a balanced and multifaceted portrayal of their lives, showcasing
moments of frustration, fear, and exhaustion alongside instances of love, joy, and tri-
umph. This nuanced approach ensures that the story resonates with a wide audience,
offering both representation for those with similar experiences and insight for those
unfamiliar with the subject, aligning with principles of effective documentary story-
telling that prioritize complexity over simplification."

The dialogues are one of the series’ standout features, characterized by their nat-
ural and unfiltered quality. Conversations between characters are not polished or
idealized, but instead reflect the sometimes messy and emotionally charged realities
of real-life interactions. This authenticity allows the audience to deeply connect with
the characters, as their words and emotions feel genuine and relatable. The script
avoids clichés and overdramatization, instead opting for subtle and realistic exchang-
es that mirror everyday conversations. For instance, scenes where parents discuss

1 S. Bernard, Documentary Storytelling..., op.cit.
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their children’s progress — or lack thereof - are laced with a mix of hope and frustra-
tion, encapsulating the bittersweet nature of their experiences. As noted in a Filmweb
review, “The parents are not depicted as saints; they lose patience, make mistakes,
and sometimes act selfishly, just like anyone else. This honesty makes them deeply
human and relatable”!> This commitment to portraying flawed, complex characters
contributes to the narrative’s ethical grounding, avoiding hagiography and presenting
relatable human struggles.”

Another significant aspect of the screenplay is its ability to convey the unspoken.
Many of the most powerful moments in Matki Pingwinow are found in what is left
unsaid - the lingering silences, hesitant pauses, or loaded glances between characters.
These subtle cues speak volumes about the emotional weight carried by the parents
and their children, adding layers of complexity to the narrative. Through its carefully
crafted dialogues and realistic scenarios, the screenplay of Matki Pingwinéw not only
tells a compelling story but also creates a space for empathy, reflection, and under-
standing, making it one of the most impactful elements of the series.

Image 3. Scene from the Matki Pingwinéw (Mothers of Penguins), adapted from Matki
Pingwindéw by Netflix, 2024.
Source: https://gfx.chillizet.pl/var/g3-chillizet-2/storage/images/kultura/jak-szukano-aktorow-do-serialu-matki-

-pingwinow-mowi-julia-popkiewicz/22158476-1-pol-PL/Jak-szukano-aktorow-do-serialu-Matki-Pingwinow-Julia-
-Popkiewicz-zdradza-szczegoly content.jpg.

12 Dyskusje, Forum - Matki pingwinéw, Filmweb, 2024, op.cit.

13 ]. Habermas, B. Fultner (transl.), The Language Game of Responsible Agency and the Problem
of Free Will: How Can Epistemic Dualism Be Reconciled with Ontological Monism?, “Philosophical
Explorations”, no. 10(1)/2008, pp. 13-50. [Note: This is a general source on narrative ethics/agen-
cy, the specific link provided in the feedback was to a summary page, citing a primary source like
Habermas or alternatives like Nussbaum or Levinas might be more academically robust depending
on the specific ethical argument].
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Social opinion and audience reception

The social opinion and audience reception of Matki Pingwindw have been over-
whelmingly positive, cementing its status as both a cultural touchstone and a cata-
lyst for meaningful dialogue about parenting, autism, and societal attitudes toward
disability. From the outset, the series was lauded for addressing a subject matter that
is often overlooked in mainstream media - raising children on the autism spec-
trum. Critics and audiences alike have praised its honest and empathetic portrayal
of the challenges and triumphs experienced by families with children who have spe-
cial needs. On Filmweb, a prominent Polish entertainment platform, the series holds
a strong audience rating of 7.6/10, based on over 16,000 votes. This high score reflects
the resonance it has found with a broad demographic of viewers, including parents
of children with disabilities, educators, and general audiences who were drawn to its
relatable and heartfelt storytelling.

On social media and online forums (e.g. Forum dyskusyjne Gazeta.pl*, Joe Mon-
ster'®), discussions about the series reveal its emotional impact and capacity to foster
empathy. Many viewers have expressed how deeply they connected with the charac-
ters and their struggles. Posts on parenting forums highlight how Matki Pingwinéw
has sparked conversations about the daily realities of raising children with autism,
such as navigating educational systems, accessing therapies, and dealing with societal
judgments. Comments like, “This show finally talks about parents, not just the chil-
dren,” underscore the rarity and significance of its perspective. For many, the series
has served as a mirror of their experiences, validating feelings of exhaustion, hope,
and determination that are often underrepresented in the media, potentially reducing
stigma and fostering community.'®

Critics have also praised the series for its ability to address a sensitive topic with-
out falling into the traps of melodrama or sentimentality. Instead, Matki Pingwindw
strikes a balance between poignancy and humour, capturing the full spectrum of hu-
man emotion. Reviewers have noted how the show’s humour provides moments
of levity, making its heavier themes more accessible. Blogs such as “Autyzm po ludz-
ku” commend its role in raising awareness and humanizing the experiences of fami-
lies living with autism: “It’s not just a story about autism-it’s a story about resilience,
about love, and about finding joy in the small victories”'” This reception suggests

" Matki pingwinéw, forum.gazeta.pl, 2024, https://forum.gazeta.pl/forum/w,567,178303523,-
178303523, matki pingwinow.html [accessed: 30.04.2025].

' Matki pingwindw, Joe Monster, 2024, https://joemonster.org/phorum/read.php?f=44&t=46720
[accessed: 30.04.2025].

' PW. Corrigan, A.C. Watson, Understanding the impact of stigma on people with mental ill-
ness, “World Psychiatry”, no. 1(1)/2002.

7 A. Sulkowska, Matki pingwinéw - recenzja, Autyzm po ludzku, 20 November 2024, https://

www.autyzmpoludzku.pl/2024/11/20/matki-pingwinow/ [accessed: 30.04.2025].
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the series successfully navigates the ethical considerations of representation, offering
a humanizing portrayal rather than one focused solely on deficit or tragedy.'*

Beyond Poland, the series has started to attract attention from international audi-
ences through Netflix, positioning itself as a meaningful contribution to global con-
versations about inclusion and representation. The authentic portrayal of autism and
its impact on families has resonated with viewers worldwide, prompting calls for sim-
ilar stories in other cultural contexts. By presenting its characters with dignity, com-
plexity, and honesty, Matki Pingwinéw has become more than just a television series —
it has become a tool for fostering understanding and a symbol of hope for families
who see themselves in its narrative. As conversations about disability and inclusion
continue to gain prominence, Matki Pingwinéw stands as an exemplary work that
bridges the gap between entertainment and advocacy, leaving a lasting impression
on its audience.

Conclusion

Matki Pingwinéw represents a significant and vital addition to contemporary Polish
television and the broader landscape of media dealing with disability. Through its
thoughtful integration of cinéma verité-inspired techniques, authentic scenography,
anuanced screenplay rooted in lived experience, and outstandingly genuine perfor-
mances, the series offers a compelling and deeply human portrayal of families raising
children on the autism spectrum.

The series successfully navigates the complexities of artistic authenticity and so-
cial responsibility. By avoiding stereotypes and sentimentality, and instead focusing
on the multifaceted realities of its characters’ lives — their struggles, joys, flaws, and
resilience — Matki Pingwinéw achieves a profound emotional resonance. Its positive
reception highlights its capacity to foster empathy, challenge societal misconceptions
about autism, and contribute to important conversations about inclusion, representa-
tion, and the ethical dimensions of storytelling. Ultimately, Matki Pingwinow stands
as a powerful example of how television drama can function as both a compelling
artistic achievement and a meaningful social statement, reminding us of the crucial
role narrative plays in shaping understanding and fostering a more inclusive society.

References

American Psychiatric Association, Diagnostic and statistical manual of mental disor-
ders, American Psychiatric Publishing, Arlington VA 2013.

'8 S. Murray, Representing Autism..., op.cit.



180 Artur Sendyka

Beattie K., Documentary Screens: Non-Fiction Film and Television, Palgrave Macmil-
lan, London 2004.

Bernard S., Documentary Storytelling: Making Stronger and More Dramatic Nonfiction
Films, Routledge, London & New York 2010.

Corrigan PW,, Watson A.C., Understanding the impact of stigma on people with men-
tal illness, “World Psychiatry”, no. 1(1)/2002, pp. 16-20.

Dyskusje, Forum - Matki pingwindéw, Filmweb, 2024, https://www.filmweb.pl/serial/
Matki+pingwindw-2024-10049727/discussion?plusMinus=true&page=2
[accessed: 30.04.2025].

Habermas J., Fultner B. (Transl.), The Language Game of Responsible Agency and
the Problem of Free Will: How Can Epistemic Dualism Be Reconciled with On-
tological Monism?, “Philosophical Explorations’, no. 10(1)/2008, pp. 13-50.

Hedley D., McConnell D., Furlonger B., Autism and family home movies: A compre-
hensive review, “Autism’, no. 10(4)/2006, pp. 347-367, https://www.research-
gate.net/publication/7096456 Autism and family home movies A com-
prehensive review [accessed: 30.04.2025].

Matki pingwinéw, forum.gazeta.pl, 2024, https://forum.gazeta.pl/forum/w,567,-
178303523,178303523,matki pingwinow.html [accessed: 30.04.2025].

Matki  pingwindw, Joe Monster, 2024, https://joemonster.org/phorum/read.
php?f=44&t=46720 [accessed: 30.04.2025].

Murray S., Representing Autism: Culture, Narrative, Fascination, Liverpool University
Press, Liverpool 2008.

Pinto R.I., Pinto A.L, Pereira A., TAm An Autistic Mother With an Autistic Child”:
Documentary Analysis of Family Overload, “Journal of Autism and Develop-
mental Disorders’, https://www.researchgate.net/publication/383376310 I
Am An Autistic Mother With an Autistic Child Documentary Analy-
sis of Family Overload [accessed: 30.04.2025].

Sutkowska A., Matki pingwinow - recenzja, Autyzm po ludzku, 20 November 2024,
https://www.autyzmpoludzku.pl/2024/11/20/matki-pingwinow/ [accessed:
30.04.2025].



https://www.filmweb.pl/serial/Matki+pingwinów-2024-10049727/discussion?plusMinus=true&page=2
https://www.filmweb.pl/serial/Matki+pingwinów-2024-10049727/discussion?plusMinus=true&page=2
https://www.researchgate.net/publication/7096456_Autism_and_family_home_movies_A_comprehensive_review
https://www.researchgate.net/publication/7096456_Autism_and_family_home_movies_A_comprehensive_review
https://www.researchgate.net/publication/7096456_Autism_and_family_home_movies_A_comprehensive_review
https://forum.gazeta.pl/forum/w,567,178303523,178303523,matki_pingwinow.html
https://forum.gazeta.pl/forum/w,567,178303523,178303523,matki_pingwinow.html
https://joemonster.org/phorum/read.php?f=44&t=46720
https://joemonster.org/phorum/read.php?f=44&t=46720
https://www.researchgate.net/publication/383376310_I_Am_An_Autistic_Mother_With_an_Autistic_Child_Documentary_Analysis_of_Family_Overload
https://www.researchgate.net/publication/383376310_I_Am_An_Autistic_Mother_With_an_Autistic_Child_Documentary_Analysis_of_Family_Overload
https://www.researchgate.net/publication/383376310_I_Am_An_Autistic_Mother_With_an_Autistic_Child_Documentary_Analysis_of_Family_Overload
https://www.autyzmpoludzku.pl/2024/11/20/matki-pingwinow/

‘Mothers of Penguins’: Artistic authenticity and social resonance... 181

Matki pingwinow: autentycznosc artystyczna i spoteczny rezonans
w przedstawianiu rodzicielstwa os6b z autyzmem - analiza technik filmowych
i wplywu kulturowego

Streszczenie: Autor artykutu podejmuje probe poglebionej analizy polskiego serialu Mat-
ki pingwinow, ktorego premiera odbyla si¢ w 2024 roku na platformie Netflix. Produkcja
porusza temat wychowania dzieci ze spektrum autyzmu oraz wyzwan, jakie stoja przed
ich rodzicami. To realistyczne ipelne empatii przedstawienie dynamiki rodziny, pre-
sji spolecznej irozwoju osobistego. W artykule wskazano, ze tworcy serialu skutecznie
wykorzystali specyficzne techniki filmowe, autentyczng scenografie, niuanse w grze
aktorskiej oraz starannie skonstruowany scenariusz, by osiaggna¢ wysoki poziom auten-
tycznosci artystycznej. Serial wywolal szeroka reakcje w spoleczenstwie i przyczynil sie
do podjecia dyskusji na temat reprezentacji niepetnosprawnosci oraz etyki narracji. Klu-
czowe analizowane elementy obejmuja: techniki filmowe inspirowane cinéma verité, od-
zwierciedlenie wielowymiarowych realiow w scenariuszu, pelne emocji kreacje aktorskie,
wplyw kulturowy serialu, widoczny w odbiorze przez publicznoéé. Laczac doskonatosé
artystyczng ze znaczeniem spotecznym, Matki pingwinow stanowig zar6wno poruszajacy
dramat, jak i istotny glos w globalnej dyskusji na temat inkluzji, reprezentacji i etycznych
aspektéw przedstawiania grup wrazliwych.

Stowa kluczowe: polski serial telewizyjny, reprezentacja autyzmu, rodzicielstwo osob
wychowujacych dzieci ze specjalnymi potrzebami, narracja dokumentalna, etyka narracji

Nota autorska

Student kierunku kulturoznawstwo na Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lo-
dzi. Petnil funkcje szefa zarzadu w Tech NGO Foundation i pracowat jako analityk kon-
figuracji IT w AON. Jego zainteresowania badawcze koncentruja si¢ na kulturze inter-
netowej, przestrzeniach LGBTQ+ w Europie Srodkowo-Wschodniej i performatywnosci
spofecznej w srodowiskach technologicznych. Posiada do$wiadczenie metodologiczne
w prowadzeniu badan z wykorzystaniem metod mieszanych, opartych m.in. na EBSCO,
ResearchGate i Google Scholar. Do jego istotnych osiagnie¢ naleza wystapienia konferen-
cyjne, m.in.: referat Doswiadczenie studiowania online... (Konferencja w Krakowie 2023),
poswiecony edukacji cyfrowej, oraz Patologie kultury internetu... (Sympozjum w Lodzi
2024), badajacy dynamike spotecznosci online. W pracy laczy podejécie akademicka
z praktycznym do$wiadczeniem zawodowym.



Tematyka zainteresowan czasopisma,Kultura i Wychowanie” z zatozenia ma
szeroki zakres. Odwotuje sie do zagadnien zwigzanych z interdyscyplinarna
relacjg kultury i wychowania. Prezentowane sa tutaj wyniki badan nauko-
wych, gtéwnie z obszaréw pedagogiki i filozofii. Chetnie tez publikowane sa
teksty z zakresu historii, psychologii, socjologii i innych nauk zajmujacych sie
z roznych perspektyw cztowiekiem, jego rozwojem oraz kontekstem kultu-
rowym, w ktérym ten rozwoj przebiega.

Mamy ambicje stawac sie czasopismem opiniotwérczym. Wyznaczamy sobie
dalekosiezne cele co do zawartosci merytorycznej czasopisma, jak rowniez
w pozostatych obszarach swiadczacych o renomie periodyku naukowego.
JesteSmy czasopismem otwartym i dynamicznie sie rozwijajacym.

Proponowane teksty do publikacji mozna zgtasza¢ ustawicznie przez
Open Journal Systems (OJS) na stronie czasopisma. Mozliwy jest kontakt
e-mail: kulturaiwychowanie@ahe.lodz.pl
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