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Zmiany, ktérych kazdego dnia doswiadcza wspolczesny czlowiek,
sprawiajg, ze otaczajaca rzeczywisto$¢ nalezy rozpatrywac wielokontek-
stowo. Nie wystarczy opiera¢ sie juz tylko na tym, co znane, odkryte, ale
trzeba przekracza¢ horyzonty nauki. Wspodlczesnego $wiata nie da sie
zamkng¢ w kilku okreslonych aspektach. Globalizacja i postep techno-
logiczny sprawiaja, Ze $wiat ulega dynamicznym zmianom. Jak zauwa-
za Yuval Noah Harari, ,,zglobalizowany $wiat wywiera niestychang pre-
sje na zachowanie i moralnos¢. Kazdy z nas jest omotany rozlicznymi,
wszechogarniajacymi pajeczynami, ktore z jednej strony krepuja nam
ruchy, z drugiej natomiast przenosza nasze najdrobniejsze drgnigcia
w jakie$ odlegle punkty. Nasze codzienne zwykle dzialania wplywaja na
zycie ludzi i zwierzat po drugiej stronie globu, a czyj$ osobisty gest po-
trafi nieoczekiwanie sprawi¢, ze caly $wiat staje w ogniu (...)” (Harari,
2018, s. 10).

Swiat si¢ zmienia. Mozna go nawet nazwa¢ $wiatem naddatku. W na-
ttoku danych, chaosie informacyjnym i wobec bezlitosnego przyspie-
szenia istnieje potrzeba wypracowania strategii, ktére pozwolg jak naj-
lepiej odczytywac i opisywac rzeczywistos¢, w tym réwniez edukacyj-
ng, a takze odczytywac w niej cztowieka z doswiadczanymi przez niego
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sytuacjami. Wielo$¢ pojawiajacych sie probleméw w sposob szczegolny sktania
pedagogéw — badaczy, teoretykow i praktykow dzialan edukacyjnych - do na-
tychmiastowego reagowania na zmiany, stawiania aktualnych diagnoz, okresla-
nia nowych zjawisk majacych swoje reperkusje w konsekwencjach ponoszonych
przez podmioty edukacyjne, ktore ich do$wiadczaja. Dlatego tez podazajac za
wyzwaniami, jakie niesie wspolczesny $wiat, autorzy opracowania Wazne obszary
badawcze w pedagogice podjeli naukowy dyskurs nad zagadnieniami, ktére uznali
za aktualne i znaczgce, omawiane w ostatnich latach sporadycznie lub w innych
niz zaproponowane w niniejszej publikacji ujeciach (usilujg zatem je odczytac
w nowych kontekstach, nadajac im nowa warto$¢ i sens).

Publikacj¢ otwiera artykul Marka Siwickiego zatytutowany Pomigdzy jedno-
scig i réznorodnoscig. Istota nowego w humanistyce. Autor, odnoszac si¢ do me-
tafory rzeki i jej kanalow przeptywowych, stara si¢ dookresli¢ nurty nowej hu-
manistyki, wskazujac na wazko$¢ tematéw zwigzanych z technika i technologia
obecnych w réznych sferach zycia spolecznego.

Norbert G. Pikula, autor kolejnego opracowania pt. Poczucie sensu Zycia jako
potrzeba egzystencjalna wspotczesnego czlowieka, zwraca uwage na sporadycznie
podejmowane w ostatnich latach w pedagogice zagadnienia badawcze, jakimi
sg potrzeby egzystencjalne i poczucie sensu zycia, odczytane w dynamice zmian
spolecznych, zdarzen traumatogennych, nieobecnych dotychczas w doswiadcze-
niach wspoélczesnego czlowieka (pandemia, wojna na Ukrainie). Autor wskazu-
je na wazko$¢ problematyki i kierunki badan nad poczuciem sensu zycia z wy-
korzystaniem zalozen koncepcyjnych Frankla, Obuchowskiego, Popielskiego
i Rekera oraz potrzebe tworzenia programéw edukacyjnych na rzecz wsparcia
wspolczesnego czlowieka w usensownianiu zycia.

Kolejnych pie¢ artykuléw koncentruje sie na osobie nauczyciela. Pierwszy
z nich, Rozwdj osobisty nauczyciela autorstwa Joanny M. Lukasik, ukazuje, jak
istotng role i znaczenie majg badania nad rozwojem osobistym i zawodowym
nauczycieli. Kategoria ta, nieobecna w dyskursie pedeutologicznym, jest waz-
na w przypadku zawodu nauczyciela - tego, ktéry ma inspirowa¢ do rozwoju
osobistego swoich uczniéw. Wskazane obszary eksploracyjne nad rozwojem
osobistym nauczycieli z wykorzystaniem dostepnych teorii rozwoju osobiste-
go i zawodowego nauczyciela, a takze aplikacyjna warto$¢ badan z uwzglednie-
niem tej kategorii stanowia cenny drogowskaz dla pedeutologéw. Kolejng wazna
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kategoria, sporadycznie podejmowang w badaniach nad praca zawodowa na-
uczyciela, jest zauwazona przez Anne Mrdz kategoria wsparcia nauczyciela (tytut
artykulu: Wspieranie nauczycieli jako kategoria znaczgca w dyskursie pedeutolo-
gicznym. Kategorie te autorka ukazuje z perspektywy potrzeb i oczekiwan, jakie
pojawiaja sie¢ w pracy nauczyciela na poszczegélnych etapach kariery zawodo-
wej. Zwraca rdwniez uwage na skutki braku wsparcia spotecznego nauczycieli,
jak réwniez na brak zaréwno badan, jak i praktycznych wskazan do wzmocnie-
nia nauczycieli w sytuacjach trudnych, wywolujacych lek, niemoc, apatie czy
doswiadczane w czasie wypalenie zawodowe. Osoba nauczyciela stafa sie row-
niez punktem wyjscia w artykule Katarzyny Jagielskiej zatytulowanym Znaczenie
wsparcia udzielanego przez nauczycieli w procesie konstruowania karier eduka-
cyjno-zawodowych uczniow. Autorka koncentruje sie w nim na roli nauczyciela
jako osoby bezposrednio oddzialujacej na ucznia, motywujacej go do rozwoju,
prowadzacej przez meandry wiedzy naukowej. Wskazuje na istotng role, jaka po-
winien odgrywa¢ nauczyciel w konstruowaniu $ciezek karier edukacyjno-zawo-
dowych. To on jako osoba dobrze wyksztalcona, nastawiona na rozwdj wiasny
i uczniéw, swoimi dzialaniami oraz zaangazowaniem powinna koncentrowac si¢
na wyréwnywaniu szans edukacyjnych uczniow, odkrywac ich zdolnosci, poten-
cjal i ukazywa¢ rézne mozliwosci, jakie niosg przed nimi przysztos¢ i wspdtcze-
sny rynek pracy. Dotychczasowe badania ukazuja niewspierajaca role nauczy-
ciela w kontekscie konstruowania $ciezek karier edukacyjno-zawodowych, za$
brak doglebnych badan w tym obszarze funkcjonowania zawodowego nauczy-
cieli oraz praktycznych rozwigzan w zakresie ich przygotowywania do pracy ze
wspolczesnym uczniem w szkole stanowig wazne zadanie badawcze i aplikacyjne
dla pedeutologéw. Paulina Koperna w artykule Mezczyzna nauczyciel edukacji
przedszkolnej - kategoria nieobecna w dyskursie akademickim w Polsce podejmuje
problematyke zwigzang posrednio z feminizacja zawodu nauczyciela, koncentru-
jac sie na kategorii nieobecnej — mezczyznie nauczycielu edukacji przedszkol-
nej. Autorka prezentuje przeglad nielicznych badan obejmujacych prezentowa-
ng tematyke, podkreslajac zaréwno aspekt naukowo-teoretyczny (stan badan),
jak i praktyczny (potrzebe obecnosci mezczyzn na etapie edukacji przedszkol-
nej) oraz zarysowuje mozliwe nowe obszary badawcze w tym zakresie. Ostatni
skoncentrowany na osobie nauczyciela i procesie nauczania artykul autorstwa
Pauliny Karp pt. Metody aktywizujgce w powszechnej edukacji muzycznej jest
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proba skoncentrowania uwagi pedagogdéw na edukacji artystycznej w zakresie
sztuki muzycznej. Zwracajac uwage na niewielka liczbe badan nad specytika pra-
cy nauczycieli przedmiotéw artystycznych, autorka ukazuje znaczenie ich dzia-
tan, szczegdlnie zas w zakresie motywowania uczniéw do nauki muzyki w szko-
le ogolnoksztalcacej poprzez zastosowanie metod aktywizujacych i ich wartosci
odczytywanych przez pryzmat konstruktywistycznej teorii uczenia si¢. Badaczka
zwraca szczegélng uwage na preferowane przez nauczycieli formy aktywnosci
muzycznej i przedstawia je jako niezbedne, a jednoczesnie niewystarczajace do
realizacji ztozonego programu powszechnej edukacji muzycznej, co przektada si¢
na jako$¢ muzycznego wyksztalcenia wspoétczesnych dzieci i mtodziezy.

Kolejny artykut Jerzego N. Grzegorka zatytulowany Teatr ruchu umownie
ewidentnego - inkluzja i animacja kultury tanecznej oséb (nie?)petnosprawnych.
Miedzy kulturg artystyczng a pedagogig tarica obejmuje dwa wazne zagadnienia
badawcze, istotne dla wspdlczesnych pedagogéw. Autor ukazuje waznos¢ badan
i dzialan integrujacych inkluzje i animacj¢ kultury w ciekawy projekt choreote-
rapii jako $rodka do przelamywania barier spoteczno-kulturowych przez osoby
z (nie?)pelnosprawnoscia. Interesujaco uwypuklone, a nieobecne w pedagogice
ostatnich lat kategorie ujete w tytule i opisane w tresci artykutu sg cennym zré-
dfem wiedzy oraz wskazaniem, jakie obszary w badaniach pedagogicznych nale-
zy zagospodarowac zaréwno dla rozwoju dyscypliny, jak i wypracowania nowych
metod terapii czy strategii sprzyjajacych inkluzji.

Dwa ostatnie artykuly dotycza zagadnien z zakresu mediow i ICT. Sylwia
Galanciak w artykule Telenowela jako przestrzeri normatywnego dyskursu spo-
tecznego i wehikut ideologii porusza problematyke zwigzang z wszechobecnym
gatunkiem telewizyjnym, jakim jest telenowela, oraz ukazuje jej wplyw na kre-
owanie norm i wartosci wspotczesnego pokolenia. Analizujgc zagadnienie zwig-
zane z telenowelami z perspektywy kluczowych antropologicznie kategorii czasu
i przestrzeni, stara si¢ okresli¢ obszary szczegélnie podatne na wplywy ideolo-
giczne, a takze dostrzec edukacyjny potencjat tego gatunku, tym samym pod-
kreslajac wyzwania stojace przed badaniami w tym zakresie i praktyka eduka-
cyjna. Mikrotransakcje w grach komputerowych zagrozeniem dla rozwoju dziecka
Klaudii Markowskiej to artykul ukazujacy rosnaca wcigz (mimo licznych pro-
jektow badawczych realizowanych od kilkudziesieciu lat) problematyke wptywu
gier komputerowych na rozwoj dzieci. Wszechobecny postep dotyczacy rowniez
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branzy gamingowej, ktora w ostatnich czasach przezywa wielki rozkwit, stanowi
wcigz aktualne wyzwanie dla pedagogéw zaréwno w zakresie diagnoz, jak i prak-
tycznych rozwigzan — od prewencji poprzez profilaktyke az po terapie.

Wyeksponowane w niniejszej publikacji wazne obszary badawcze w pedagogi-
ce s3 wylacznie namiastka tych, ktdre sg i powinny by¢ podejmowane przez peda-
gogow. Zauwazenie ich przez autoréw artykutéw oraz okreslenie pél i obszarow
badawczych wartych podjecia dalszych eksploracji uwazam za wazne i znaczace
dla rozwoju pedagogiki jako dyscypliny, w ktorej teoria i badania sg zintegrowa-
ne z praktyka dostarczajacej inspiracji do badan. Dlatego tez opublikowanie tych
artykulow w monografii uznatam za wazne, cenne i znaczace. Wyrazam nadzieje,
ze przedstawione w niniejszym opracowaniu artykuly beda stanowily podstawe
do realizacji nowych projektow badawczych dla szerszej grupy pedagogow.

Katarzyna Jagielska
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Pomiedzy jednoscig i réznorodnoscia.
Istota nowego w humanistyce

Between the unity and the diversity.
The essence of the novelty in the humanities

Wystarczylo 30 lat, by transcendentalizm (1830-1860), ktdry byl ro-
mantycznym spolecznym, literackim i filozoficznym odrodzeniem, bly-
skawicznie uzyskal znaczace efekty, az w Ameryce wazniejszy stal si¢
intelektualista niz kupiec. Imponujace, ze dokonata tego nieliczna grup-
ka, skupiona wokdt Ralpha Waldo Emersona, dzialajagca w miejscowo-
$ci Concord. W tym gronie obecny byt tez Henry David Thoreau, autor
bestselera Walden, czyli zycie w lesie (Thoreau, 2019), ksigzki po wie-
lu latach przelozonej na jezyk polski. Dla Emersona najwazniejsza byla
idea odrodzonej ludzkosci. Negowat on biznesowe zachowania rodakéw,
twierdzac, ze ,,miarg cywilizacji nie jest liczba ludnosci panstwa, jego sita
ani kwitngca gospodarka, lecz jakos¢ kultury: sztuki, muzyki, literatury,
filozofii, nauki i religii. Zmudna praca transcendentalistow nad przekla-
dami, antologiami i wyktadami przyblizyta Amerykanom dziedzictwo
kultury europejskiej” (Cieplinska, 2019, s. 14). Stad wazne jest to, o co
zabiegaja i prosza humanisci réznych dziedzin; to, czego si¢ domagaja,
wybiegajac poza schematy i horyzonty, wskazujac nowe nurty.

* % %
»Humanistami zwyklo sie nazywa¢ uczonych, ktérzy studiuja spe-

cjalnie czlowieka i jego wytwory, ktérzy sprawy czlowieka maja za naj-
donioslejsze i na $wiat caly sklonni sg patrze¢ z jego punktu widzenia”
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(Tatarkiewicz, 2002, s. 11). Odradzajacy sie nurt filozofii wychowania wzmacnia
koncepcja ejdetycznej filozofii wychowania (Gara, 2009), ktdrej autor, przywo-
tujac prace i mysli Bogdana Nawroczynskiego (1947), Bogdana Suchodolskiego
(1990) czy Ireny Wojnar (2000), pisze o filozofii bedacej wymiarem prezento-
wania $wiata z perspektywy humanistycznej, ktora ,,byta od wiekéw dazeniem
ludzkim do wyjscia ponad rzeczywisto$§¢ empiryczng, chaotyczng i zmienng”
(Suchodolski, 1990, s. 149). Mowa o humanizmie wyzwalajacym sie poprzez wie-
ki z historycznych rygoréw epok; bedacym ponad ich zmienno$¢ i ogranicze-
nia - tak tworzy si¢ bowiem zaprzeczalne i uniwersalne dobro ludzkiego $wiata.

Odnowe w pedagogice ukierunkowujaca ja ku podejsciu humanistycznemu
nalezy wigza¢ ze zdewaluowaniem scjentystycznego paradygmatu jej uprawiania,
negujacego uzytecznos¢ i znaczenie filozofii zadajacej pytania o sens jako taki
i za punkt wyjscia stawiajacej czlowieka i sprawy ludzi (Gara, 2009, s. 60). ,,Fakty
pedagogiczne wyrastaja co prawda na podiozu biologicznym, ale same naleza do
$wiata humanistycznego. Tylko tez w atmosferze humanizmu mysl pedagogiczna
moze sie wznosi¢ do najwyzszych zagadnien” (Nawroczynski, 1947, s. 58). Tak
pojmowany humanizm przyjmuje, ze istnieje ,,rzeczywisto$¢ wartosci, obowiaz-
kow powotania, warto$ci zagrozonych, ale jednoczesnie bronionych przez ludzi.
Jest to «$wiat humanistyczny», ktéry obejmuje ludzka twoérczos¢ filozoficzna, na-
ukowa, artystyczng, techniczng, ale takze obszary pracy i spolecznej aktywno-
$ci ludzi. Owa humanistyczna rzeczywisto$¢ przeniknieta jest poczuciem sensu
i wartosci, stuzba dobru czlowieka i miedzyludzkim wspolnotom, wielowymia-
rowemu bogactwu i wartosci ludzkiego zycia” (Wojnar, 2000, s. 34).

Nastepuje powrdt do edukacji holistycznej, w ktdrej nie ma ani zewnetrznych,
narzuconych, ani wlasnych projektéw doskonatosci blokujacych rozwoj osobisty.
Akcent na pedagogike humanistycznag jest w tym kontekscie ze wszech miar za-
sadny, bo orientuje ku warto§ciom; uswiadamia zagrozenia globalizacji. A czlo-
wiek ulokowany w $rodowisku spotecznym ma kontakt ze ,,swoim zewnetrznym
otoczeniem i swoimi pogladami, uczuciami i wrazeniami” (Sliwerski, 2007, s. 97).

Tendencja tworcza w subwersji

Negocjowanie autonomii nowej humanistyki to analityczne cele naukowego
namystu i refleksji badaczy, to przestanie towarzyszace grupie ponad 70 bada-
czy z Polski i z zagranicy podczas konferencji w Krakowie oraz Poznaniu w roku
2016. Teksty zgloszone przez uczestnikéw obu debat zostaly napisane na zamé-
wienie zespolu przygotowujacego catos¢ przedsiewziecia i opublikowane, po to
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by poglebia¢ namyst nad pytaniem o nowg humanistyke. Postepowaniem w du-
chu nowego bylo takze zaproszenie do udzialu w konferencjach artystow. I to nie
na zasadzie ornamentyki wydarzenia, lecz dajac im pelnoprawny glos i oczekujac
refleksji nad zadanym w tytule pytaniem. Naukowcy humanisci dostrzegli bo-
wiem ,wspolbieznos¢ miedzy dzisiejszymi praktykami badawczymi i tworczymi”
(Czaplinski, 2017, s. 10) — choc¢by obecng u wielu artystéw tendencjg twdrcza do
praktykowania subwersji. Stad obecno$¢ m.in. Joanny Rajkowskiej. Badacze do-
strzegajg narracyjny — obrazowy czy figuratywny — charakter tekstéw, ktére two-
rza czy nad ktorymi prowadza badania, akceptujac niegotowos¢ wlasnych metod,
wciaz dopracowywanych w spotkaniach z réwnie niegotowym ich przedmiotem.
Dodajg do tego réwniez przekonanie co do sprawczosci ,czynnego uczestnic-
twa w korygowaniu spolecznych dyskursow” (Czaplinski, 2017, s. 10). I w tym
lezy podobienstwo, zbieznos¢ z tworcami, ktdrzy postrzegaja swoja wypowiedz
artystyczng jako dzialanie praktyczne i poznawcze z implikacjami etycznymi
czy $wiatopoglagdowymi. To operacja wprowadzajaca nowe polaczenie czy roz-
dzielanie zjawisk spolecznych ,podwojnie ingeruje w rzeczywisto$¢ spoteczna:
raz — odstaniajac jej niegotowy charakter; dwa — inspirujac zmiany w jej postrze-
ganiu i wspottworzeniu” (Czaplinski 2017, s. 10). Stad w tekstach naukowych
mozna (nalezy) szuka¢ sztuki interpretacji dziel artystow. O tym, czy majg one
poznawcza adekwatnos¢, przekonuje podjeta proba nawigzania relacji poznaw-
czej tworcow z badaczami, w ktdrej ci drudzy, dociekajac nowego w humanistyce,
otwierajg si¢ na twércow majacych - jak chocby Joanna Rajkowska - ,,spotecz-
ne przyzwolenie, zeby poruszac si¢ w przestrzeni niezdefiniowanego” (Dauksza,
2017, s. 765). Jakze to spdjne z tym, co zaklada badacz tkwigcy w rzeczywistosci
badawczej i zakladajacy akceptacje innych.

Przy stawianiu podstawowego pytania o to, co moze znaczy¢ nowe w hu-
manistyce, formuluje mysli zaposredniczone od humanistéw: czy i jak oraz na
ile postrzegac i precyzowa¢ nowo$¢ humanistyki, dystansujac si¢ niejako od tej
uznawanej za — traktujac humanistyke przymiotnikowo - ,starg” czy tradycyjna.
Tej, ktora miala swoje okresy — cho¢by formalistyczny, strukturalistyczny, dekon-
strukcjonistyczny oraz etykiete tozsamosci. To one cechowaly humanistyke; byta
ona - i nadal jest — rozpoznawalna, ale dzieki niepokornosci w poszukiwaniach
i dynamice mysli znika to, co bylo jej cecha i swoisto$cig nom de guerre, co byto
charakterystyczne dla szkot czy tez, w ktérych ma ona korzenie, a sama huma-
nistyka wybija si¢ w swej innosci na odrebnos¢. I ona wlasnie prowokuje do za-
dania pytania: ,Nowa humanistyka - czyli jaka? Tak bardzo inna, ze az «<nowav,
czy «nowar, bo nieco inna od «starej»” (Czaplinski, 2017, s. 9). Te nowe zjawiska
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z konceptualng ofertg tresci czy tematyka i koncypowaniem interpretacyjnym to
studia postkolonialne i postzalezno$ciowe, afektywne, studia nad rzeczami, ale tez
nowa regionalistyka, humanistyka cyfrowa; badania pici kulturowej, pamieci, stu-
dia nad kulturg wizualng, performatyka i spektrum posthumanistyki od animal
studies, water studies, a takze badania nad roslinnosciag po ekokrytyke czy teorie
aktora-sieci” (Czaplinski, 2017, s 9). Ryszard Nycz nastepujaco puentuje rozwaza-
nia o sensie nowohumanistycznych poszukiwan: ,,nie wiem, czy bedzie lepiej, jesli
bedzie inaczej, ale chyba musi by¢ inaczej, jesli ma by¢ lepiej” (Nycz, 2017, s. 48).

Humanisci s3 odwazni intelektualnie. Waza pelne réznorodnosci okreslenia
i nazywaja je balaganem - tworczym, ma si¢ rozumie¢. Argumentuja, Ze ten ro-
dzaj nieuporzadkowania jest inspirujacy i nieodzowny w zyciu. Stad w gaszczu
szukaja stosownego jezyka opisu swojej dziedziny lub prezentujg przemyslenia
oparte na konkretach — cho¢by nowych mediach czy cyfrowosci w humanisty-
ce. Tak szukajg autonomii w swoich badaniach. Okreslenie ,,nowa humanistyka”
wywodza zatem z uzyskanych wynikéw: ,rozpoznania roznic, ktore nie uktadajg
sie w spdjna i trwalg konstelacje, tworza natomiast aktualng dynamike badawcza,
instytucjonalng i dyskursywnga. W tej obfitosci, w tym ozywczym rozgardiaszu
rysuja sie jednak pewne cechy wspolne” (Czaplinski, 2017, s. 12). Jesli wszystko
plynie, plynie i akademickos¢ z jej badawczg materig w tempie wymogdéw korpo-
racyjnej nowoczesnosci.

Pokretnym, lecz metodycznym celem politycznym, wydaje si¢ postponowanie
humanistyki i wpedzanie humanistéw w depresje. To strategia wladzy, zakusy na
cos, co jest znaczace, przydatne i stosunkowo fatwe do pozyskania. Humanistyka
z zalozenia formuluje i ksztaltuje: (a) krytyczng samowiedze, (b) wrazliwos¢, (c)
sprawczo$¢ i kreatywno$¢ jednostek i spoteczenstw. Wygodne jest dominowanie
nad polem dziafania i postugiwanie si¢ narzedziami humanistyki, ale i obciazanie
humanistéw za mentalne spoteczne skutki tych dziatan (Nycz, 2017, s. 24, zob.
Miessen, 2013). Narracyjny spor, swoiste zdanie odrebne co do istotnosci krytyki
humanistyki mozna osadza¢ w jej: (a) spotecznej przydatnosci - badacze s tylko
pozornie zbedni, gdyz ich obecnos$¢ stymuluje rozwdj nowych kierunkow reflek-
sji, (b) nowatorskiej randze merytorycznej — brak kontaktow ze $wiatem nauki
grozi popadnigciem w nie§wiadoma wtérnos¢, stad koniecznos¢ poddawania sie
zglobalizowanej nauce, (c) dyscyplinowym profesjonalizmie — nowos¢ jest rela-
tywna historycznie, ale kazde jej uzycie ma warto$¢ tylko wtedy, kiedy postawic¢
je w sensowym kontekscie (Nycz, 2017).

Humanistyka przyspiesza i ewoluuje, napotykajac na zarzuty nienaukowosci
i nieprzydatnosci. Wielu moze si¢ wydawa¢ przydatna tylko dyskusyjnie, albo
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nawet zbedna jako nieprodukujgca konkretu, czegos$, co materialne, przeliczalne
na kilogramy czy procenty lub cho¢by ujmowalne w definicje. Ryszard Nycz pi-
sze o humanistach, ze dali sobie wméwic ,,ze s3 nic niewartymi darmozjadami,
(...) a to, co robig, jest niewazne (dla Nauki) i nieprzydatne (Spoleczenstwu)”
(Nycz, 2017, s. 24). Wiec jak i co robig, ,,aby nadal mysle¢, kiedy moce inteligen-
cji s3 poswiecone zamykaniu mysli i maszerowaniu naprzéd z oczami szeroko
zamknietymi?” (Czaplinski, Nycz i in., 2017). Krzysztof Kosinski przywotuje wy-
powiedz Bruno Latoura i dodaje: ,,odpowiedzig jest budowanie mostéw, przebi-
janie muréw, faczenie si¢ humanistéw z nie-humanistami, aby odzyska¢ utracong
sprawczo$¢” (Kosinski, 2017). Tkwi wigc humanistyka miedzy fetyszem $cistosci
a idolem pozytku.

Teksty znaczone i znaczace

Parafrazujac stowa Kirsten Hastrup, specyfike nowohumanistycznego pozna-
nia mozna sprowadzi¢ do lapidarnego dos¢ stwierdzenia, ze trzeba stac si¢ czescia
rzeczywisto$ci, zeby do niej dotrze¢. Dlatego nowa humanistyka to swiat imma-
nencji, poznawania od wewnatrz i poznania uczestniczacego, partycypacji. Stad
»Humanistyka cyfrowa pracuje w «kulturze uczestnictwa». Humanistyka zaan-
gazowana jest forma interwencji, niekiedy nawet do$¢ inwazyjnego poruszenia
spetryfikowanych postaw, przesadow, zachowan danej wspdlnoty czy zbiorowo-
$ci. Humanistyke kognitywna charakteryzuje partycypacyjna pozycja podmiotu
jako «podmiot w $rodowisku». Posthumanistyke — ekosystem «kulturonatury»
jako uniwersum podmiotowej aktywnosci. Humanistyke artystyczng — inkluzja
sztuki jako narzedzia i medium tworczego poznania” (Nycz, 2017, s. 45).

Proklamujac performatywne poznanie, mozna by powtdrzy¢ za Friedrichem
Nietzschem, ze ,,prawdy sie nie poznaje, prawda si¢ jest”, i prognozowac perspek-
tywizm w zamian za obiektywizm, a jesli oglad naukowca nie przebiega z ze-
wnetrznej perspektywy, to rozwijanie badan w otoczeniu takiej retoryki ontolo-
gicznej i epistemologicznej staje sie nowym (i atrakcyjnym) poznawczo zadaniem
(Nycz, 2017, s. 45), nie tylko dla humanistéw. Cho¢ partycypacja, ktdra jest na-
ukowo uznana i metodologicznie sprawdzona, uwrazliwia na czujno$¢ w kwestii
pokusy bezwiednego udzialu czy obsadzenie si¢ w pozycji niezaangazowanego
obserwatora, mozna tez artykulowac¢ przestrogi i méwic o niewygodach, a nawet
niebezpieczenstwie uwig¢zienia w immanencji, co moze sprzyjac tendencji trans-
cendentowania czy bezstronnego dystansu (Nycz, 2017, s. 45-46).
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Wirédd cech pojawiajacych si¢ we wszystkich nurtach wyraznie dominuje pry-
mat ,wiedzy jak” nad ,wiedzg, ze” - szczegdlnie w humanistyce cyfrowej postu-
gujacej sie¢ wcigz doskonalonymi czy nowymi narzedziami, a te znajdujace sie
juz w arsenale uje¢ badawczych celéw i konceptéw z ich wykorzystaniem stuza
szukaniu kolejnych wyzwan, cho¢ i tak potrafig bardzo wiele. ,,Prébne koncepty
teoretyczne, badawcze hipotezy stwarzaja mozliwos¢ pozyskania rzeczywistosci
nowej wiedzy przedmiotowej, a nie ekstrapolacji obowiazujacej teorii naczelnej
na kolejne obszary” (Nycz, 2017, s. 46).

W $wiecie nowej humanistyki wida¢ powinowactwa, ktére mozna pogrupo-
wac i spia¢ w spojne pakiety cech jak chocby: zainteresowanie badacza procesem
tworczym czy praktykami bardziej niz teoriami albo czynnosciows strong kultu-
rowej i spotecznej rzeczywistosci (Nycz, 2017, s. 47). No bo przeciez humanistyka
cyfrowa to badanie dysfuzji i obiegéw kulturowych; humanistyka zaangazowana
to badania aktywnosci spolecznej i zmiany: humanistyka kognitywna i posthu-
manistyczna to oddzialywanie czlowieka na srodowisko i odwrotnie, a artystycz-
na to poslugiwanie si¢ sztuka jako performatywna praktyka kulturowa (Nycz,
2017, s. 47).

Patrzac z perspektywy naszkicowanej przez cechy nurtéw nowej humanistyki,
»nhawet to, co bylo widziane jako synonim jednosci i tozsamosci — czlowiek i kul-
tura — ukazuje swoje procesualne, zmienne, hybrydyczne, kreatywne, «czasowni-
kowe» oblicze” (Nycz, 2017, s. 47. ,,Praktyki — wizualne, dzwiekowe, dzialaniowe,
performatywne — nabieraja statusu tekstow kulturowych (...) przez to, ze s3 se-
mantycznie zorganizowanymi obiektami i praktykami znaczacymi” (Nycz, 2017,
s. 41). Idac za Ryszardem Nyczem: ,mamy pelne prawo zajmowac si¢ dalej tek-
stami (...) i bez ograniczania si¢ do tekstow zwanych literackimi. I to ze wzgledu
na gigantyczng profuzje tekstowej (oralnej i pisSmiennej) we wspotczesnej cyber-
kulturze, zyciu publicznym i codziennym” (Nycz, 2017, s. 41).

Roman Ingarden napisal o tym, co jest znaczace w praktykach czy przedmio-
tach. Otdz réznica zasadza si¢ miedzy wlasnoscig a wartoscig przedmiotu. Ta
pierwsza przynalezna jest kazdemu. Druga zas$ to szczegélny naddatek dignitas
wynoszacy przedmiot ponad inne jej pozbawione, ktére nie znacza, bo tylko sg
(Ingarden, 1966, s. 100 za: Nycz, 2017, s. 41).

Przestrzenie niedomknietych granic

Metafora rzeki oraz kanatéw przeptywowych, nad ktérymi tkwia mosty, dobrze
stuzy okresleniu nurtéw nowej humanistyki, ktora tworzy dorzecza i czyni uzytek
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z instrumentoéw techniki czy technologii. Jest ona obecna w sferze zycia spotecz-
nego, w polityce, historii i ekonomii oraz praktykach kulturowych. Stanowi czes¢
tych ostatnich - nie traktujac ich jako przedmiot badan. Jest w naukach $cistych
i srodowisku przyrodniczym. Humanisci, niesieni nowym, wartkim, pelnym re-
fleksji nurtem, maja - zdaje si¢ — baczenie na rozgladanie si¢ wokoto, by ustrzec
sie cho¢by przed odkryciami wielkiego przeoczenia. Negocjowanie wspoldziatan
miedzydyscyplinarnych, spory merytoryczne i kompetencyjne, sprawdzanie me-
tod - to obraz przeobrazajacej sie ogélnoswiatowej humanistyki w nowym wyda-
niu; poszukujacej i pelnej dynamiki, mlodzienczej werwy. Najsilniej i najtatwiej
uprawomocnia si¢ jej nurt cyfrowy. Cyfrowe badania humanistyczne - chocby
big data — cechuja sie réznorodnoscia narzedzi i mozliwosci, wspdétobecnosciag
oraz mocg nowych mediéw. Nurt zaangazowany, wlaczajacy si¢ m.in w sprawy
spoteczne, ma charakter krytyczno-emancypacyjny i staje w opozycji wobec neu-
tralnosci i autonomii. Kolejny nurt — kognitywny - zajmuje si¢ humanistycznym
poszukiwaniem w naukach o poznaniu - faczy programy humanistyczne, wyniki
badan i metod, jest otwarty na wspdlprace z przyrodoznawstwem i naukami $ci-
stymi (Nycz, 2017).

Réwnolegle - i z réwna sila — wylaniajg si¢ kolejne tendencje nowej humani-
styki. Jeden z nich to posthumanistyka, ktéra orientuje badacza na relacje czlo-
wieka ze srodowiskiem - naturalnym i kulturowym - w ich wzajemnym oddzia-
lywaniu. Osobne i wazne miejsce ma nurt artystyczny — wykorzystujacy zaréwno
narzedzia i praktyki artystyczne, jak i sztuke, ktora angazuje przez badanie prak-
tyk kulturowych (Nycz, 2017, s. 29).

Wiréd cech nowych nurtéw kluczowe sa znaczace przestrzenie niedomkniete
(Czaplinski, 2017, s. 12). Okredlenie to sygnalizuje brak wspdlnej metody, ale nie
jest tozsame z zadng ignorancjg wynikajaca chociazby z rozmnozenia projektow
i placowek badawczych, ktore je realizujg. To taka szczegdlna odmiana oportu-
nizmu, by nie powiedzie¢ przewrotnie - umocowanie dziedziny w warunkach
zaspokajajacych zapotrzebowanie na stabe teorie. Ow zarzut staran o stabo$¢ my-
§li to ironia, bo paradoksalnie starania o stabos$¢ to przejaw ,,badawczej uczci-
wosci, rzetelnego rozpoznania w przedmiocie badan i procedurach analitycz-
nych, wynikajacych z odmowy positkowania si¢ pozorami kompletnej metody”
(Czaplinski, 2017, s. 12). To rozszczelnienie metody, ktére wynika z zamierzone-
go niedomykania czarnych skrzynek, stanowigcych poreczny merytorycznie spo-
s6b odnoszenia si¢ do: po pierwsze — weryfikowania, po drugie — podwazania za-
lozen metody. Sens takiego patrzenia i dziatania odktada cel zamykania skrzynki.
Jej zamkniegcie bowiem to stan, kiedy pytania badawcze i sposob ich werytikacji
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s3 juz dopracowane, co potwierdza sukces badania i uzyskane rezultaty. Gotowa
skrzynka to dla zaniepokojonych tworczo pozorny sukces — bo badacz chce mie¢
stale wglad do skrzynek i woli dziala¢ niedomknigta metoda. Moze wszak sta-
wia¢ kolejne pytania i ustala¢ w ten sposob warunki metody; przystosowujac ja
do konkretnych, lokalnych warunkéw badania. Kolejny argument za niedomyka-
niem metody pojawia sie, kiedy przywolany zostaje aspekt autonomizacji ,,pro-
bleméw i kategorii waznych, ktdre wytoniwszy sie z poszczegdlnych dyscyplin,
szybko zyskuja samodzielnos¢” (Czaplinski, 2017, s. 14).

Mozna by stawia¢ pytania o idee wychowania humanistycznego, ktore oskarza
sie o zto, mimo ze nie glosza go nawet expressis verbis. Moze jest tak dlatego, ze
nie przywiazuje sie wagi do tego, ze juz samo stawianie pytania i tak rozumianego
domniemanego sprawstwa prowadzi do trwonienia mocy o$wiatowej — i tak od-
biera si¢ szanse zblizania do prawdy. Trwonienie dorobku tak okreslanej rzeczy-
wistosci bierze sie z tego, jak dana idea jest prezentowana. Szafowanie ideg przy
byle okazji prowadzi do jej wypalenia, a nawet wyniszczenia tkwigcego w niej
dobra. A moze dzieje si¢ tak, bo ,wspolczesna humanistyka znajduje si¢ w sta-
nie permanentnej «wojny» mysli, nieustannej konfrontacji idei, w wyniku ktdrej
tylko jedna ma okaza¢ sie zwycieska” (Sliwerski, 2007, s. 207). Tymczasem ,kaz-
da pedagogia postrzegana jako jedyna, wylaczna i wykluczajaca pozostale teorie
i praktyki wychowania czy ksztalcenia wpisuje je w konfrontacyjng kategori¢ ob-
cosci” (Sliwerski, 2007, s. 207).

»Niestety, refleksja humanistyczna zorientowana na wysitek zrozumienia wy-
branego kierunku w pedagogice nie ma charakteru kumulatywnego, totez w kaz-
dej kolejnej epoce od czasu powstania kierunku pedagogicznego pojawia si¢ ko-
nieczno$¢ ponownego zmierzenia si¢ z jego zalozeniami i ewolucja niejako od
nowa” (Sliwerski, 2007, s. 207-208). ,,Fakt, ze jakie$ zjawisko czy jaka$ relacja
zrozumiana zostala 150 lat temu, niewiele niestety, pomaga w ich zrozumieniu
ludziom dzisiejszym” (Szkudlarek, 2000, s. 9).

Bernard Waldenfelst — przywolany przez Bogustawa Sliwerskiego - mowi
0 naszym zyciu w epoce zr(’)inicowanej przestrzeni, ,epoce réwnoczesnosci,
wspolistnienia, w epoce tego, co blisko i w oddali rozproszone jest strona po stro-
nie (Waldenfelst, 2002, s. 7)”. Moze juz czas skonczy¢ z poréwnywaniem tego,
co nieporéwnywalne. Moze uzy¢ modelu przenikania si¢ idei, by nie dochodzito
do niepotrzebnych strat? ,,(...) Wystarczy, ze przedstawiciele réznych orientacji
poznawczych sprobuja odnalezé w swoich podejsciach do wychowania to, co jest
w nich obce, a w tych obcych odczytaja cos zblizonego do tego, co wlasne. Taki
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stan wzglednego zréznicowania moze by¢ podstawa do powstania réznicy, ktora
stworzy swojsko$¢ i obcoé¢” (Sliwerski, 2007, s. 208).

Zbigniew Kwiecinski wérdd nieusuwalnych cech rzeczywistosci wymienia plu-
ralizm kulturowy i przezywanie ambiwalencji - jako ,,przeklenstwo wspolczesne-
go czlowieka” i ,,dozywotni wyrok” (Kwiecinski, 1997, s. 16). Lech Witkowski z ko-
lei z kolei pisze o badaczu, ktéry musi pamietaé, by si¢ uwolni¢ od ,,bezkrytycznej
afirmacji okreslonych idei czy pradéw, bo tylko tak moze nada¢ dyskursowi peda-
gogicznemu - w ktérym zabiera glos - cechy radykalnej odwagi i wnikliwosci hu-
manistycznej. To wszak zaprowadzi badacza, jego mysli i rozw6j naukowy - rozu-
miany jako budowanie horyzontéw samowiedzy pedagogicznej — ku krytycznym
rekonstrukcjom stanowisk i perspektyw humanistyki wspoétczesnej” (Witkowski,
2001, s. 9). Warto ulega¢ zachetom do szukania ,,zyciodajnych impulséw”, do kto-
rych droga prowadzi przez mysli wybitnych. W ich dzielach zawarte sg wartosci,
jest tam wiele tropoéw z pozoru nierozpoznawalnych, ale z naznaczonymi cechami
koncepcji pedagogicznej, wigc mozna si¢ do niej nowatorsko odnies¢, zestawiajac
ja z kategoriami wlasnych badan. I jeszcze Bogustaw Sliwerski: ,,To jakze nowe
podejscie interpretacyjne uruchamia zupelnie nieoczekiwane tropy myslenia, sta-
nowigce — dzieki ujawnieniu nowych aporii i dylematéw - wcigz istotne wyzwanie
dla pedagogdéw, ktdrzy ich dotychczas nie dostrzegali, tkwigc w schematach i ba-
nalnych odczytywaniach” (Sliwerski, 2007, s. 10).

Zdaniem Zbyszko Melosika stuszne wydaje si¢ aprobowanie idei, bo ,kazda
teoria moze pozwoli¢ dotrze¢ nam do jakiego$ zakatka rzeczywistosci spotecz-
nej lub spojrze¢ na dany zakatek z innej perspektywy” (Melosik, 1995, s. 20-21).
To zdanie jest waznym gltosem w dyskursie postmodernistycznym, pelnym wie-
lu warto$ciowych przestanek ,do zrozumienia rzeczywistosci spoteczno-kultu-
rowej spoteczenstw” (Sliwerski, 2007, s. 209). Co wiecej, ,zaden prad czy kie-
runek pedagogiki nie moga by¢ rozpatrywane jako zdystansowane, obiektywne
formy ogladu i oceniania rzeczywistosci spoteczno-wychowawczej” (Sliwerski,
2007, s. 209). By¢ moze po spelnieniu tego warunku i pedagogika bedzie — bez
komplekséw i na réwni z innymi naukami humanistycznymi - dziedzing per-
manentnie eksperymentujaca i tworczo praktykujaca, otwarta na przenikanie
rozmaitych dyskurséw teoretycznych, ale i z wyttumiong pokusg aspirowania do
calo$ciowego ogarniecia rzeczywistosci edukacyjnej” (Sliwerski, 2007, s. 209).

Pozyteczne jest nieustanne - i jak najobszerniejsze — badanie kierunkow czy
pradéw pedagogicznych, bo z natury rzeczy sa one niedomkniete i niedefini-
tywne — nie moga wigc aspirowa¢ do miana pelnych i ostatecznych systemow
wiedzy o wychowaniu (Sliwerski, 2007, s. 211). To dzigki eksploracji kierunkéw
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pedagogicznych, ich tendencji w ukazywanych wariantach - najczesciej zrdz-
nicowanych - badacze moga wyeksponowac rozne aspekty wychowania z jego
wielopostaciowego fenomenu. ,,Nieprzejrzystos¢ perspektywy” to utrwalona juz
cecha terazniejszosci — z rodowodem w przeszlosci. Badacz byl, jest (i pewnie
bedzie) ,,skazany na dokonywanie wyboréw posréd réznorodnych pradéw, kie-
runkdéw czy teorii pedagogicznych” (Sliwerski, 2007, s. 211).

Sploty metod w nieczystej zdarzeniowosci

»Metody, dzieki ktorym nowy $wiat jest powotywany do istnienia, sg — ze
wzgledu na swoja performatywnos¢ — blizniaczo podobne do tych, ktérymi hu-
manistyka chce éw $wiat badac i zmienia¢” (Czaplinski, 2017, s. 18). Zwlaszcza
wtedy, gdy dostrzeze si¢ brak istnienia transcendentalnej wi¢zi miedzy znacza-
cym a znaczonym, i kiedy stosowanie znakéw nie ogranicza tradycja, uzus czy
stownik” (Czaplinski, 2017, s. 18). Nastepuje kreowanie rzeczywistosci z wykorzy-
staniem przekaznikéw medialnych, w ktérych dla sprawujacych wiadze kultura
jest nie polityczna, lecz jest tylko ornamentyka w naznaczaniu toposéw dyskur-
su spolecznego. Politycy i humanisci (tu w parze) chca sprawczosci w kontekscie
spolecznego komunikowania, a nowa humanistyka idzie w kierunku subwersji
»rzadziej mowi o przekraczaniu granic, czgéciej — o sztuce ich rozpoznawania
i pozytkowania; nie operuje figura «zerwania», lecz tropem «wigzania», «splotu»,
«wezta»” (Czaplinski, 2017, s. 20). Zostajac przy sugestywnym okresleniu splotu,
nalezaloby te kluczowe zjawiska doprecyzowac. W splocie pierwszym, co istot-
ne, jest dopatrzenie sie praktyki, ktora jest ,,(...) poznawaniem przedmiotu badan
oraz sprawdzaniem metody w dziataniu i zdobywaniem samowiedzy” (Czapinski,
2017, s. 20). Relacja badacza z obiektem wyzwala kolejny splot polegajacy na tym,
ze — uwzgledniajac wygasajace zainteresowanie mnogoscia punktow widzenia —
humaniste interesuje wielo$¢ ,,linii przebiegajacych przez jeden punkt, poznawa-
nie niedomkniecia pola, na ktérym si¢ éw punkt znajduje, $ledzenie mnogosci
$ladow tam pozostawionych i interpretowanie nieoczywistosci kierunkow, ku kto-
rym $lady prowadzg” (Czaplinski, 2017, s. 21). Badanie to w wykonaniu ambitne-
go humanisty nie jest czysta relacja z obserwacji i opisem przedmiotu, lecz ma-
powaniem splotéw wspottworzonych przez badany obiekt, a takze zrozumieniem
badajacego jego umiejscowienia konglomeracie tak postrzeganej sieci (i jej popla-
tania). I to ostatnie jest istotg nastepnego splotu, bo badacz, lokujac si¢ w srodo-
wisku i prowadzac narracje o pofaczeniach i przecieciach, ,zmienia mozliwosci
komunikacyjne i autokreacyjne samego spoleczenstwa” (Czaplinski, 2017, s. 21).
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Reasumujgc i syntetyzujac, nalezy stwierdzi¢, iz nowa humanistyka, mniej
chetnie okreslajac znaczenia, a praktykujac rozwigzania, objawia si¢ jako szansa
(a) powrotnego splatania badacza z przedmiotem badan, (b) powigzania huma-
nistyki z naukami $cistymi i (c) nauki ze spoleczenstwem, za$ ,,stawka, o ktora
toczy sie gra, jest udzial w dalszym ciggu” (Czaplinski, 2017, s. 22).

Istotnos¢ i artykulowanie tego, co wazne, jest autonomizacjg — wylanianiem
z wiekszej calosci, ale nie jest dazeniem w strone autonomizacji. Nie w tym rzecz,
by rozbija¢ nauke na patchworkowe pola i poletka, odgradzac je od siebie grubym
$ciegiem. Mozna bada¢ pamie¢¢ wojny ze stosownym w tym zakresie odniesie-
niem do historii czy badan z dziecinstwa bez szczegétowych odniesien do defini-
cji praw i regul rzadzacych funkcjonowaniem spoteczenstwa. Tak konstruowane
semimetody powstajgce na tonie dziedzin macierzystych, nie funkcjonujac w izo-
lacji, przenikaja do innych, ale i same dobieraja elementy innych. Z koniecznosci
powstaja nieprzypadkowe sploty metodologiczne - wszak wspoélczesna nauka ma
nature dynamiczng. Smialo$¢ humanisty wyzwala do$¢ zaskakujace skojarzenia
i poréwnania ze splotami i rola badacza — kogniwojazera — ktora to postawa jest
odpowiedzig na natur¢ niedomknietej semimetody ,,ptynnej, niestalej, zmiennej
ontologii przedmiotéw badan wlasnych” (Czaplinski, 2017, s. 15). Odpowiednie
ku temu okreslenie to ,nieczysta zdarzeniowos$c”, co jest zamiennikiem state-
go, nieruchomego, charakteru obiektu badan. I ku przestrodze warto przywota¢
Adama Zagajewskiego ,,Za obcowanie z niechlujng rzeczywistoscia nie mozna nie
zaplaci¢ pewnej ceny” (Zagajewski, 2019, s. 136). Nie przypadkiem padaja tu sto-
wa Zagajewskiego. Padaja po to, by pozosta¢ w zgodzie z gloszonym wyzej pozyt-
kiem uwzgledniania w nowej humanistyce twércéw, wystucha¢ glosu literata —
poety, ale i filozofa — i uzy¢ jego stéw jako puenty, porzadkujacej badawcze zapaly.

Dwoisto$¢ w pedagogice jako kategoria

»lakie kategorie jak: paradoksy, ambiwalencje, dylematy, aporie, antyno-
mie, trauma, opdr, projekcje, syndromy, kompleksy, kryzysy, wsparcia, napie-
cia, sublimacje, fantazmaty wymagaja wlaczenia w nasze rozumienie ztozono-
$ci procesow i zjawisk, z jakimi mamy do czynienia w sytuacjach pedagogicz-
nych, niosgc nowe mozliwosci wgladu w te ztozonos¢” (Witkowski, 2009, s. 8).
Zdaniem Lecha Witkowskiego dwoistos$¢ jako kategoria jest niezbedna w peda-
gogice, bo metodologicznie stanowi instrument chroniacy teorie i praktyke pe-
dagogiczng przed skrajnymi wyborami albo jalowymi sporami migdzy stano-
wiskami grzeszacymi rozmaicie motywowanym, cho¢ podobnie redukujacym



nastawieniem wobec ztozonosci ontologicznej $wiata edukacji (Witkowski, 2011,
s. 17). Lech Witkowski przywotuje najwieksze — jego zdaniem - dzieto Bogdana
Suchodolskiego Narodziny nowozytnej filozofii cztowieka (1963), ktora to praca
odslania proces powstawania mysli humanistycznej i zrozumienia sytuacji czlo-
wieka, a ktdrej nie da si¢ odtworzy¢ bez koncepcji ,,dwoistosci $wiata” czy nara-
stania «ambiwalencji przezy¢» (Witkowski, 2011, s. 17-18). ,Lista kontekstow,
w jakich dochodzi do glosu refleksja Suchodolskiego w kategoriach dwoistosci,
jest pelna miejsc kluczowych dla pedagogiki i zarazem znaczacych filozoficznie:
czlowiek, zycie, kultura, wychowanie, historia, technika...” (Witkowski 2011,
s. 19). Bogdan Suchodolski widzi dwoisto$¢ zycia cztowieka i dzieli je na powsze-
dnie i od$wietne. Zastanawia si¢ nad niezwykloscig tego obfitujacego w rézne za-
gadnienia filozoficzne i spoteczne zjawiska. Pisze o dwdch krélestwach - tym su-
rowym, konstytuowanym koniecznoscig oraz krélestwie wolnosci, w ktérym nic
juz nie trzeba, a mozna. ,,Czlowiek wlasnie dokonywa tego rozréznienia: jego dni
powszednie wypelnione sa przez czynnosci racjonalne i celowe, wymagane przez
konieczno$¢ walki o byt i spoleczne nakazy postepowania, a jego dnie §wigteczne
s3 przerwa w tym jednostajnym toku dziatan, rokiem swobody, odpoczynkiem
i rozrywka, manifestacja przezy¢ uczuciowych wielorakiego typu” (Suchodolski,
1964, s. 141). Badacz pisze ponadto o zagadkowosci dnia $wiatecznego, ktory
widzi jako metaforyczny pomost pod codziennoscia istnienia, przerzucony na
przyczolki o tresciach bytu metafizycznego (Suchodolski, 1964, s. 124).

Dwa $wiaty wychowania: USA i ZSRR to ksigzka Urie Bronfenbrennera z roku
1988. Ale i wspolczesnie to podrecznik pedagogiki — komunikatywny, bez ja-
fowej postulatywnosci i nadmiernego teoretyzowania. Dwa swiaty... ,napisane
sg w kulturowej perspektywie. Nie ma w nich co prawda analiz i definiowania
«podstawowych pojec», nic tez nie méwi o zadaniach tej dyscypliny czy o «pod-
miocie wychowania». Jest tam za to wiele rzeczowych uwag o dzialalnosci wy-
chowawczej” (Banasiak, 1988, s. 10). Idea pofaczenia ,,tych” dwoch $wiatow byta,
jest i bedzie utopia. Okazuje si¢ jednak mozliwa w humanistycznej i naukowej
rozprawie. Autor pisze: ,kazda dostrzegalna i trwata poprawa warunkéw roz-
woju dziecka moze by¢ zatem osiggnieta tylko w drodze dostrzegalnych i trwa-
tych zmian w $rodowisku i zachowaniu tych osob, z ktérymi dziecko jest emo-
cjonalnie zwigzane w swojej codziennej rzeczywistoéci” (Banasiak, 1988, s. 16).
Przekonujaco wybrzmiewaja proste podpowiedzi z wnioskowaniem autora, ze
nauczanie dziecka, ,umiejetno$¢ pozytecznego dziatania na rzecz spoleczenstwa
przyczynic sie moze do tego, ze uzyska ono bardziej stabilny i zadawalajacy obraz
samego siebie”. I jeszcze jedno: ,,dziecko - jak dtugo pozostaje dzieckiem - musi
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otrzymywac znacznie wiecej od spoleczenstwa niz samo jest w stanie spoleczen-
stwu zaoferowa¢ (Bronfenbrenner, 1988, s. 231). Lapidarnie rzecz ujmujac i do
minimum redukujgc prébe okreslenia, o czym pisze w Dwéch swiatach... twor-
ca ekologicznej teorii rozwoju Urie Bronfenbrenner, przywota¢ warto fragment
notki recenzenckiej Johna M. Fishera z oktadki oryginalu, w ktdrej zawarte s
uwagi o radzieckich metodach wychowawczych, o rodzinie i kolektywie, stuzg-
cych temu, by stworzy¢ «<nowego radzieckiego czlowieka», ktéry nie zaspokaja li
tylko doraznych potrzeb, ale dostrzega i te spoleczne. Dla kontrastu akcydental-
ny proces wychowania w USA prowadzi do destrukeji dziecka amerykanskiego.
Obficie serwowana mu wolno$¢ to droga do zaniedban wychowawczych, ,, krétko
mowigc, procesy «tworzenia czlowieka z jednostki ludzkiej» sa3 w amerykanskim
spoleczenstwie zagrozone” (Bronfenbrenner, 1988, s. 10-11).

Dywagujac o spoleczenstwie globalnym i jego wkladzie w realizacje progra-
mow ksztalcenia i wychowania, Urie Bronfenbrenner pisze, Ze moze on by¢ ana-
logiczny do tego, jaki nakreslono dla blizszego otoczenia spotecznego, odbywa
sie to jednak w szerszym kontekscie. I jeszcze jedno. Urie Bronfenbrennera kryte-
rium oceny wartosci spoleczenstwa to troska danej generacji o przyszlte pokolenia
(Bronfenbrenner, 1988, s. 37). Stad warto przywolac E. A. Arkina: ,,Emocjonalna
pobudliwo$¢, niezréznicowanie oraz zywos¢ dziecigcej wyobrazni i dzieciecych
przezy¢ stwarzajg dla dziecka mozliwos¢ zorganizowania — przy najbardziej ska-
pych $rodkach - wspanialego dzialania dramatycznego” (Arkin, 1950, s. 38).
»Niestuszne sg takze twierdzenia niektérych autoréw (...), ze zywot dziecka jest
rozdwojony, ze zyje ono w dwdch izolowanych od siebie $wiatach: w $wiecie fan-
tazji i w $wiecie realnym. W rzeczywisto$ci §wiat dziecka jest jeden, w $wiecie
tym jednak nie ma zréznicowania, nie ma tych wyraznych i delikatnych odcieni,
ktére wystepuja u dorostych. Swiat dziecka jest bardzo jednolity, niezréznicowa-
ny, prymitywny. Przejscia w tym $wiecie od wyobrazni do rzeczywisto$ci sg nad-
zwyczaj tatwe i mozliwe. Ta jedno$¢ przy pozornym dualizmie przejawia sie ze
szczegllna wyrazistoscia w tym, ze kiedy dziecko przenosi si¢ jak gdyby w $wiat
iluzji stworzony przez siebie, to jednak ani na minute nie traci realnego gruntu po
nogami i w kazdej chwili, kiedy zajdzie tego potrzeba, wraca do rzeczywistosci”
(Arkin, 1950, s. 38).

Psychoanaliza w dyskursie humanistycznym

»Myslenie o zdrowiu psychicznym, dobrostanie egzystencjalnym oraz potencja-
le rozwojowym musi naturalnie wpisywac si¢ w dojrzalg refleksje humanistyczna,
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wykorzystujacg rozmaite impulsy i tradycje, nie wyltaczajac filozofii (czlowieka,
jezyka, spoteczenstwa) z jednej strony, a psychoanalizy i jej pochodnych (psycho-
logii gtebi, psychoterapii) z drugiej” (Witkowski, 2009, s. 8). Jiirgen Habermas,
znany z teorii dzialania komunikacyjnego, postawil hipoteze o istnieniu jednej,
wspolnej komplementarnie opisywanej ,,logiki rozwojowe;j” w psychospotecznym
i kulturowym rozwoju jednostki. Wskazania w Habermasowskich odczytaniach
intryguja, bo wyraznie kierujg na to, co szczegolnie znaczace dla cztowieka, to, co
wazy. Nie bez powodu Lech Witkowski (2009) jest peten wiary w sens naukowych
staran w dazeniach do dookreslania tego zalozenia. Jako oredownik Habermasa
drazy w swoich weryfikacyjnych rozwazaniach i analizach trzy tradycje, na kto-
rych styku logika ta sie ukonkretnia. Stad analityczny i krytyczny wglad w mean-
dry psychoanalizy Erika Homburgera Eriksona i jego stadialna koncepcja ksztal-
towania tozsamosci z obecng perspektywa Freuda; poznawcze modele rozwojowe
moralnosci Lawrence’a Kohlberga oraz tradycyjne spojrzenie Jeana Piageta; teore-
tyczne znaczenia przemyslen Erwina Goffmana, a takze tradycja interakcjonizmu
symbolicznego George’a Herberta Meada. ,W Polsce dojrzewa z wolna zdolno$¢
do recepcji propozycji Eriksona wsréd przedstawicieli réznych dyscyplin spo-
tecznych, jak i obiektywnie zapotrzebowanie na nig” (Witkowski, 2009, s. 213).
Dlatego narracja Erika Homburgera Eriksona w niniejszym opracowaniu wy-
brzmiewa szczegélnie. Gléwnie z racji dziecka i dziecinstwa, podworka jako miej-
sca jego zabawy i ksztaltowania tozsamosci w kontekscie calego zycia, a takze tych
samych powodoéw, ktdre kierujg do Eriksonowskich lektur Lecha Witkowskiego.
»Jestem sktonny stwierdzi¢, ze zadne spory epistemologiczne czy rygory metodo-
logiczne i ortodoksje badawcze nie moga zamkna¢ drogi do powaznego namystu
nad potencjatem badawczym psychoanalizy. (...) Psychoanaliza w jej rozmaitych
wersjach jest tradycja dyskursu humanistycznego, o wadze daleko wykraczajacej
poza kryteria $cislej naukowosci i zainteresowania akademickich psychologow”
(Witkowski, 2009, s. 11).

»Model Eriksona uczula na to, ze kazda faza cyklu zycia wymaga rozumie-
nia i uwzgledniania mechanizmdéw wszystkich pozostalych faz (Witkowski, 2009,
s. 13)”. Potencjal przestan Eriksona zawarty w jego koncepciji ,,cyklu zycia” po-
winien wigc znalez¢ odniesienie w pedagogice, w ktdrej sa mozliwosci, by go
petniej uwypukla¢ (Witkowski, 2009, s. 11). Jest bowiem naturalnym punktem
odniesienia i sprzymierzencem tych wszystkich dyscyplin pedagogicznych, kté-
re sytuuja w swoim obszarze zainteresowania zyciem czlowieka. Bez popelnie-
nia btedu niuansowania w kontekstach w zwiagzku ze skupieniem si¢ na wybra-
nej fazie, ktéra odpowiada akurat podejmowanemu przez badacza okresie zycia
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czlowieka. Zwazywszy na ambiwalencje, paradygmat dwoistosci jako niezbed-
ne minimum zlozonosci w strukturalnej i zaktadanej w opisie relacji uwiklan
czlowieka (dziecka) w odniesieniu do siebie oraz innych. Postuzmy si¢ metafora
uzyta przez Lecha Witkowskiego, wsparciem todki z zaglem i mieczem, ale i ste-
rem, ktdre stuza uzyskaniu dynamiki i predkosci, poruszaniu si¢ we wlasciwym
kierunku i utrzymaniu stabilno$ci przy wiatrach o zmiennych kierunkach i sile.
Zaréwno przy flaucie, jak i podczas sztormoéw, gdzie jedno i drugie spelnia budo-
wanie ego, tozsamosci w dwoistosci zmagan, w skrajnosciach. Zapisy skrétowych
uwag z dekalogu Witkowskiego s3 motywem jego dalszych finezyjnych weryfi-
kacji, dla innych rama interpretacyjng. ,,Pytania dotyczace rozwoju muszg by¢
otwarte na owa dwoisto$¢, uwzgledniajac pary zaprzeczajacych sie sobie zdan;
w przypadku adolescencji przykltadem podstawowym, cho¢ stabo obecnym w je-
zyku pedagogicznym, jest pytanie wskazujace na podstawowe wyzwanie eduka-
cyjne: jak wdrazajac odpowiedzialnos¢, respektowa¢ prawo do odpowiedzialno-
$ci?” (Witkowski, 2009, s. 13).

Maria Janion wprowadza do myslenia o edukacji kategorie fantazmatu, bo dla
dorastajacego cztowieka fantazjowanie jest kluczowe. ,,Czy bedziesz wiedzial, co
przezyles? Stad pytanie: co trzeba wiedzie¢, aby widzie¢ i rozumie¢ wlasne prze-
zycia i umie¢ sobie z nimi radzi¢, zaréwno wykorzystujac je, jak i przezwycieza-
jac, gdy jest taka potrzeba” (Witkowski, 2009, s. 12-13; wiecej: Witkowski, 2020).
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Streszczenie: Metafora rzeki oraz kanaléw przeptywowych, nad ktérymi tkwia
mosty, dobrze stuzy okre$leniu nurtéw nowej humanistyki, ktéra tworzy dorzecza
i czyni uzytek z instrumentéw techniki czy technologii. Jest ona obecna w sferze
zycia spolecznego, w polityce, historii i ekonomii oraz w praktykach kulturowych.
Stanowi cze$¢ tych ostatnich - nie traktujgc ich jako przedmiot badan. Jest w na-
ukach $cistych i $rodowisku przyrodniczym. Humanisci, niesieni nowym, wart-
kim, petnym refleksji nurtem, maja — zdaje si¢ — baczenie na rozgladanie sie wo-
kolo, by ustrzec sie choc¢by przed odkryciami wielkiego przeoczenia.

Slowa kluczowe: humanistyka, transcendentalizm, subwersja, dwoisto§¢

Abstract: The metaphor of a river and the flowing channels over which bridges
are built serves well to define the currents of the new humanities, which creates
basins and makes use of the instruments of technics or technology. Technology is
present in the sphere of social life, in politics, history and economics, and in cul-
tural practices. It is part of the latter - without treating them as an object of study.
It is in the sciences and the natural environment. Humanists, carried along by the
new, rapid, reflective current, seem to be careful to look around in order to guard
against discoveries of great oversight.

Keywords: humanism, transcendentalism, subversion, duality
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Poczucie sensu Zycia jako potrzeba
egzystencjalna wspolczesnego czlowieka

The sense of the meaning of life
as an existential need of a modern man

Wstep

Swiat wspdtczesny cechuje wysoka dynamika zmian. Kazdego dnia
czlowiek staje przed coraz to nowymi zadaniami, wyzwaniami, zdarze-
niami zwigzanymi z postepem spoleczno-technologicznym oraz wszel-
kimi jego konsekwencjami. Zauwazalnie przyspieszajace tempo Zycia
i pracy przekfada si¢ na jako$¢ samopoczucia i funkcjonowania cztowie-
ka w nieprzewidywalnym $wiecie. Andrzej Radziewicz-Winnicki zwraca
uwage na doswiadczanie sytuacji traumatogennych przez wspdlczesnego
czlowieka. Pisze on, iz ,w socjologii i pedagogice traume odnosi si¢ do
sytuacji, w ktdrej traumatogenna zmiana wywoluje uéwiadamiane uczu-
cie leku, dyskomfortu, deprywacji badz niezadowolenia, za ktére do-
swiadczajgce traumy jednostki obwiniajg zmieniajace si¢ warunki zycia.
Nie kazda zmiana staje si¢ powodem traumy, jakkolwiek kazda zmiana
moze potencjalnie takie wlasnie konsekwencje wywota¢” (Radziewicz-
Winnicki, 2012, s. 213-214).

Wspdlczesny cztowiek do puli zmiennoséci i nieprzewidywalnosci
zdarzen i zmian moze dodac sytuacje¢ pandemii (ktdra zablokowata moz-
liwos¢ dotychczasowego zycia, budowania i podtrzymywania relacji, wy-
wolala spoteczng izolacje), a takze toczaca sie¢ od dwoch miesigcy wojne
na Ukrainie. Sytuacje te maja swoje odzwierciedlenie w nastrojach spo-
tecznych oraz generujg réznego rodzaju doswiadczenia traumatogenne,

Wazne obszary badawcze

w pedagogice



przektadajgce sie na jakos¢ zycia i funkcjonowania czlowieka (zniechecenie, fru-
stracje, lek, apatie, izolacje spoteczna, wycofanie z bliskich i intymnych relacji,
depresje i inne). Jak podkresla Radziewicz-Winnicki, wynika to ze ,,zmian, gléw-
nie tych naglych i szybkich, ktére przebiegaja w bardzo krétkim czasie. Ponadto
s3 to zmiany obejmujace réwnoczesnie bardzo rézne dziedziny zycia spolecz-
nego i w sposdb znaczacy posrednio i bezposrednio wplywajace na egzystencje
jednostki. Sa to przemiany glebokie i szczegélnie radykalne, dotykajace zasadni-
czych (wrecz priorytetowych, centralnych) dla danej zbiorowosci wartosci, regut
lub przekonan” (Radziewicz-Winnicki, 2012, s. 214-215).

Doswiadczenia zmiany majg swoje przelozenie na egzystencje czlowieka,
a takze jego samopoczucie i sens zycia (por. Pikuta, 2016). Uwzgledniajac powyz-
sze przestanki, w prezentowanym artykule skoncentrowano si¢ na uwrazliwie-
niu wspoélczesnych pedagogéw na dwie kategorie badawcze, w ostatnich latach
podejmowane sporadycznie, a mianowicie poczucie sensu Zycia oraz potrzeby
egzystencjalne czlowieka uwiktanego wspoélczesnie w sytuacje traumatogenne,
majace wplyw na zycie, jego jako$¢, sens i warto$¢.

Znaczenie badan nad poczuciem sensu zycia w dynamice doswiadczen
traumatogennych zmian

Najsilniejsza potrzeba czlowieka jest uczynienie swojego zycia pelnym sen-
su, warto$ciowym i waznym. Wspdlczesny czlowiek w splocie pojawiajacych
sie doswiadczen czesto traci wewnetrzng sile i motywacje do jej zaspokajania.
Abraham H. Maslow, autor klasyfikacji potrzeb, wyrdznia dwie ich grupy:

I. Potrzeby braku odnoszace si¢ do motywdéw instynktownych, impulsow,

ktore kieruja cztowieka do zachowan redukujacych napigcie i dyskomfort
(np. gléd, pragnienie, brak bezpieczenstwa); potrzeby deficytowe, wspol-
ne dla wszystkich ludzi;

II. Potrzeby wzrostu, zwiazane z istnieniem czlowieka na wyzszym pozio-
mie, s3 one niezalezne od otoczenia i odczuwane indywidualnie, z wla-
$ciwym dla siebie natezeniem (np. potrzeba mitosci, rozwoju, realizowa-
nia warto$ci najwyzszych tj. dobra, pigkna, nauki, Zycia, religii) (Maslow,
1986, s. 73).

W drugiej grupie potrzeb znajdujg si¢ wlasnie te, ktére nazywam egzysten-
cjalnymi, sa one bowiem niezbedne dla dazenia do pelni zycia i czlowieczenstwa,
a skoncentrowane na poczuciu sensu zycia, jego celowosci i wartosci. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze wsrod potrzeb wzrostu lokuje te najistotniejsza, jaka jest
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potrzeba sensu Zycia. Zanim przejde do przedstawienia teoretycznych wskazan,
ktére mogga si¢ sta¢ podstawa badan dla pedagogéw, odniose si¢ podstawowych
kryteriow warunkujacych realizacje potrzeby sensu zycia. Kazimierz Obuchowski
(2000) wyrdznia kryteria pozytywne i negatywne. Pierwsze z nich, czyli kryte-
rium pozytywne, pojawia si¢ wowczas, gdy osoba konsekwentnie, z wysitkiem
dazy do realizacji celéw, ktére wykraczaja poza bezposrednie zaspokojenie po-
trzeb biologicznych, nie rozpraszajac si¢ podejmowaniem oderwanych od siebie
aktywnosci. Drugie kryterium - negatywne — pojawia si¢ natomiast wowczas,
gdy po zmianie jakiegos okreslonego elementu sytuacji zyciowej (np. utracie pra-
cy, braku sukceséw edukacyjnych, utracie bliskiej osoby i innych) cztowiek za-
czyna nagle odczuwac beznadzieje, bezsens i pustke istnienia. Towarzyszaca mu
w sytuacjach traumatogennych pustka egzystencjalna zmusza go do szukania no-
wego sensu albo prowadzi do jego utraty. Niezaspokojenie potrzeby sensu zycia
wywoluje u czlowieka napiecie, ktére podobnie jak w przypadku niezaspokoje-
nia innych potrzeb, prowadzi do zaburzen nerwicowych. Stad tez szukanie sen-
su zycia jest zdaniem Kazimierza Obuchowskiego koniecznoscia, poniewaz nie
tylko cztowiek zadaje pytania o sens zycia, ale réwniez zycie stawia cztowiekowi
pytania, na ktére ten ma odpowiedzie¢ w poczuciu odpowiedzialnos$ci za swoje
istnienie (Obuchowski, 2000).

W niniejszym artykule odniose si¢ do rozumienia sensu zycia w ujeciu Frankla
(1971, 1976, 1979, 2009), Rekera (2003), Obuchowskiego (2000) i Popielskiego
(1987, 1994, 2007), ukazujac znaczenie tych zalozen dla badan nad poczuciem
sensu zycia/pustka egzystencjalng wspodlczesnego czlowieka.

Viktor E. Frankl (tworca logoterapii) uwaza, ze sens zycia jest fundamen-
talnym czynnikiem ludzkiej egzystencji wynikajacym z duchowosci czltowieka.
Jego zdaniem czlowiek jako istota ludzka potrafi podja¢ walke o uznawane war-
tosci i sens istnienia, gdyz brak jego poczucia (frustracja egzystencjalna) moze
sta¢ si¢ przyczyng nerwic i innych zaburzen psychicznych (Frankl, 1971, s. 46—
52). Czlowiek jako istota ludzka i wolna samodzielnie poszukuje sensu zycia,
gdyz ten ,,nie moze by¢ dany z zewnatrz, musi by¢ znaleziony (...), nie moze by¢
jednak wytworzony” (Frankl, 1979, s. 155). Oznacza to, Ze podczas poszukiwa-
nia sensu cztowiek musi by¢ samoodpowiedzialny, ale nie powinien wyklucza¢
wsparcia i towarzyszenia innych oséb, szczegélnie w kryzysowych sytuacjach
zyciowych doswiadczanych wspolczes$nie z duzym natezeniem (efekty tych sy-
tuacji i dos$wiadczen: izolacja, wycofanie, ucieczka w zachowania destrukcyjne,
apatia i przygnebienie, depresja, pozbawianie si¢ zycia i inne).



Zgodnie z mysleniem Frankla niezbedne w samoodpowiedzialnosci za sens
zycia sg trzy charakterystyczne cechy natury ludzkiej: duchowos¢ (z ktérej czto-
wiek czerpie $wiadomos¢, mitos$¢ i sumienie moralne oraz wrazliwo$¢ estetycz-
ng), wolnos¢ (czlowiek jest istota, ktéra decyduje, ktéra ma wolnoé¢ w podej-
mowaniu decyzji) i odpowiedzialnoé¢ (za siebie). Kazdy czlowiek moze na trzy
sposoby odnalez¢ sens w swoim zyciu. ,,Pierwsza droga wiedzie poprzez tworze-
nie dziela i spelnianie czynu, druga - przez dos§wiadczenie czego$ lub spotkanie
kogo$” (Frankl, 2009, s. 211). Trzecia droga poszukiwania sensu to dzielne zno-
szenie nieuniknionego cierpienia, gdyz jak zauwaza Frankl, ,nawet bezbronna
ofiara beznadziejnej sytuacji, stojaca w obliczu losu, ktérego nie sposéb zmienic,
moze wznie$¢ si¢ ponad siebie, przerosng¢ siebie i tym samym sta¢ si¢ innym
czlowiekiem. Kto$ taki moze przemieni¢ osobistg tragedie w triumf” (Frankl,
2009, s. 212). Stad tez usensownienie zycia jest warunkiem istnienia i doskona-
lenia czlowieka bez wzgledu na sytuacje, okolicznosci, doswiadczenia czy wiek.
Czlowiek zas ,,nie chce istnie¢ za wszelka ceneg, ale tym, czego chce naprawde, to
zy¢ z sensem. Dla egzystencji miarodajne i decydujace jest nie jej trwanie, lecz
pelnia jej sensu” (Frankl, 1976, s. 76). Przytoczone ujecie sensu Zycia wedlug
Frankla ma swoje konsekwencje wychowawcze, szczegolnie dla wspotczesnego
czlowieka. Nie tylko dotyczy ono badan nad trzema wymiarami czy drogami do-
chodzenia do sensu zycia, lecz takze w zakresie aplikacji ma swoje przelozenie na
jezyk praktyki — stworzenia strategii pracy z czlowiekiem, ktory utracil sens Zycia
lub ktéry go poszukuje. Jest to wazne z kilku powodoéw, przede wszystkim za$
dlatego, ze czlowiek, ktory nadaje swojemu zyciu sens i realizuje cele, skutecznie
je pokonuje, rozumiejac coraz lepiej ich istote i tworzac jakosciowo nowe sposo-
by dziatania. Dzigki temu nieustannie staje si¢ lepszy i madrzejszy.

W nurt pedagogicznego myslenia oraz projektowania badan nad sensem Zycia
wpisuja si¢ réwniez badania Garyego T. Rekera (za: Oles, 2003). Autor zauwaza,
ze sens mozna analizowac z perspektywy komponentéw strukturalnych, a takze
zrodel sensu, zakresu i glebi. Przyjmujac perspektywe komponentéw struktural-
nych, podkresla, ze sens dos§wiadczany obejmuja:

1. komponenty poznawcze (odpowiadaja za nadawanie znaczenia doswiad-
czeniom zyciowym. Czlowiek nie tylko tworzy system przekonan czy
swiatopoglad, lecz takze stara si¢ zrozumie¢ warto$¢ i cel réznych wyda-
rzen, okoliczno$ci, spotkan);

2. komponenty motywacyjne (odnosza si¢ do systemu wartosci tworzonego
przez czlowieka. Wartosci sg przewodnikami, podpowiadaja, jak zy¢, ja-
kie cele wybierac i w jaki sposéb do nich dazy¢);
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3. komponenty afektywne (obejmujg poczucie satysfakcji, spetnienia czer-
pane z doswiadczen i osigganych celéw) (za: Oles, 2003, s. 326).

Sens zycia rozpatrywa¢ mozna réwniez z perspektywy zrédel sensu, czyli
obszaréw zycia, w ktérych czlowiek doswiadcza sensu (za: Oles, 2003, s. 326).
Baumeister (1991, za: Ole$, 2003) wyrdznia cztery potrzeby bedace zZrédtami
sensu:

1. cele zyciowe, ktore pragnie si¢ osiagnaé w przysztosci;

2. wartosci (czynnik decydujacy o tym, co czlowiek postrzega jako dobre,

a co jako zte);

3. poczucie skuteczno$ci (wiara, ze mozna co$ uczynic¢ i zmienic);

4. poczucie wlasnej wartosci (przekonanie, ze jest si¢ osoba dobra i warto-

$ciows).

Ta wielo$¢ zrodet sensu i znaczenia zycia zabezpiecza jednostke przed poczu-
ciem bezsensu i apatig.

Uwzgledniajac zakres sensu, mozna rozwazaé go z perspektywy réznorod-
nych aspektow zycia, ktore sg dla czlowieka zZrédlem sensu, a wiec np. zycia ro-
dzinnego, samorozwoju i innych.

Ostatnig z perspektyw rozwazania nad sensem Zycia zaproponowang przez
Garyego T. Rekera jest glebia sensu (jako$¢ doswiadczania sensu), ktdra opisuja
cztery poziomy:

1. zaangazowanie w przyjemnosci i komfort zycia;

2. inwestowanie czasu i energii w rozwoj osobistych zdolnosci i spetnienia

potencjalnosci;

3. sluzba innym i po$wigcenie si¢ celom prospotecznym;

4. troska o wartosci i idealy majace status celow ostatecznych (za: Oles,

2003, s. 326).

Przestrzenie sensu to kolejna perspektywa teoretyczno-badawcza warta
uwzglednienia w badaniach nad poczuciem sensu zycia. Tatjana Schnell i Peter
Becker (2006, za: Oles, 2003) wyrdzniajg 26 przestrzeni ludzkiego sensu zycia
i dzielg je na 4 kategorie: transcendencja, samorealizacja, dobrostan oraz wspol-
nota. Robert A. Emmons (2005, za: Ole$, 2003) wyr6znia 4 przestrzenie sensu,
ktére uzyskuje osoba w zyciu: praca / osiggniecie, intymnos¢ / relacja, duchowos¢
/ religijnoé¢ i autotranscendencja. Inaczej przestrzenie sensu zycia identyfiku-
ja Gerben Johan Westerhof, Ernst Bohlmeijer i Marije W. Valenkamp (2004, za:
Oles, 2003). Kataloguja oni zrédla w obrebie 5 przestrzeni: a) w obrebie samej
osoby (charakter, zdolnos¢ do rozwoju, osiggania, samoakceptacja, przyjemnos¢,
spelnienie), b) przestrzen relacyjna (intymnos¢, powigzania spoteczne, altruizm,



pomoc, wspolnota), ¢) fizyczna spéjnos¢ (funkcjonowanie, zdrowie, wyglad),
d) aktywnos¢ i dzialanie (praca, odpoczynek), e) potrzeby materialne (posiada-
nie, odpowiedZ na podstawowe potrzeby). Dostrzegaja oni réwniez znaczenie
kultury, wartosci i wiary wraz z religia jako czynniki tworzace sens.

We wspdlczesnym $wiecie nacechowanym wysoka dynamikg zmian wazne
w badaniach pedagogicznych nad poczuciem sensu Zycia jest podjecie w nich
ze szczegélnym uwzglednieniem kategorii, jakimi sg system wartosci czlowieka
oraz zycie jako warto$¢, warunkujace jego sens. Inspiracje do badan z tej perspek-
tywy mozna odnalez¢é w zatozeniach koncepcyjnych Kazimierza Popielskiego.
Jego zdaniem poczucie sensu zycia jest do§wiadczeniem, ,,ktére odnosi sie do ca-
tej egzystencji i caloscia egzystencji jest przezywane i wyrazane. Motywuje osobe
i stuzy jej zdrowiu. Charakteryzuje si¢ wlasciwoscig przekraczania uwarunko-
wan rozwojowych, temporalnych, socjalnych i kulturowych. Jest wlasciwoscia,
efektem i skutkiem przezywania wlasnej, podmiotowo-osobowej egzystenciji,
cho¢ nigdy w oderwaniu od Zycia spofecznego, kultury, srodowiska, przeszlosci
i wyobrazalnej przysztosci” (Popielski, 2007, s. 20). Ujmujac problematyke sensu
zycia z perspektywy jego wartosci, autor podkresla, ze ,,czlowiek jest w przyro-
dzie tym, ktdéry osobiscie, na drodze intencjonalnych aktywnosci, odnosi si¢ do
wartosci i ich systemdw, uswiadamia je sobie, wartosciuje i doswiadcza skutkéw
tego w formie «poczucia» sensu zycia® (Popielski, 2007, s. 20). Oznacza to, ze
czlowiek pragnie odkry¢ i nada¢ tre§¢ otaczajagcemu $wiatu, godna osobistej ak-
ceptacji. Dlatego tez ukierunkowuje si¢ na realizacje takich celéw, ktére sg zwia-
zane z uznawanymi warto$ciami, i to w nig si¢ angazuje. Jednoczesnie sens zycia
zwigzany jest z innymi osobami czy relacjami do nich lub do $wiata i to wéréd
nich odnajdywany. Bowiem ,cztowiek odkrywa sens poprzez i w odniesieniu
do wartosci, i to warto$ci osobowych, a dopiero posrednio do rzeczowych, gdy
odpowiadajg one swoja jakoscia sile wewnetrznego napiecia i zapotrzebowania.
Mamy wéwczas do czynienia z sensem odkrytym, to znaczy danym w obiektyw-
nej rzeczywistosci wraz z faktem jej istnienia. Kazdy sens dany musi jednak sta¢
sie sensem moim. I jest to zadanie — w tym znaczeniu sens jest zawsze zadany.
Jednostka jest jakby zanurzona w prasensie. I takim sens dla niej pozostaje, do-
poki czlowiek nie zdota odkry¢ go dla siebie i nie uczyni go swoim, to jest je-
dynym, podmiotowo bliskim i osobiscie waznym” (Popielski, 2007, s. 25). Jesli
czlowiek odnajdzie wartosci, wowczas jego motywacja i dzialania ukierunkowa-
ne na sens pozwola na odkrywanie go mimo odczuwanych trudnosci. Jak pod-
kresla Popielski, sens zycia moze by¢ realizowany na wiele sposobdw: ,,przez do-
strzeganie zwiazkow przyczynowo-skutkowych, egzystencjalne doswiadczanie,
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aktywnos$¢ nakierowang na znaczenie i warto$¢, podmiotowe zaangazowanie
w wartosci, osobiste zycie religijne, przezycie pigkna, doswiadczenie dobra, przy-
jecie godnej, osobistej postawy i tym podobne podmiotowe uczestniczenie w zy-
ciu” (Popielski, 2007, s. 25).

Sens zycia jest podstawowa potrzebg egzystencjalng czlowieka, stad ,ludz-
kie dazenie do sensu (...) jest podstawowg «potrzebg potrzeb»” (Popielski, 2007,
s. 41). W przypadku gdy cztowiek nie szuka sensu, nie nadaje go swemu zyciu,
mozna wowczas mowi¢ o niedojrzatosci egzystencjalnej, gdyz cztowiek nie-
mal nieustannie pyta o sens swego zycia, poniewaz ,nie chce i nie moze by¢,
zy¢ i pracowaé w sytuacji absurdu, bezsensu, beznadziei, bez celu, bez jakich-
kolwiek dazen i odniesien, bez aktywnosci i wartosci ukierunkowujacych we-
wnetrznie i zewnetrznie” (Popielski, 2007, s. 21). Dlatego tez w przypadku, kiedy
ukierunkowanie czlowieka nie spelnia sensu zycia przez realizowanie wartosci,
wowczas pojawiaja sie konsekwencje jego zablokowania w postaci odczuwane-
go cierpienia psychicznego, rezygnacji, braku odpowiedzialnosci, nudy, absurdu.
Stad tez wspolczesnie perspektywa ukierunkowania zycia na wartosci i usensow-
niania zycia poprzez nie staje si¢ niezwykle wazna w odniesieniu do doswiad-
czen wspolczesnego czlowieka. Bez badan i dziatan w tym zakresie trudno be-
dzie wypracowal strategie ukierunkowujace wspolczesnego czlowieka na od-
krywanie sensu zycia i nadawanie mu go. Zycie w dynamicznie zmieniajacym
sie $wiecie i generowane przez nowe zdarzenia sytuacje niepewnosci czy traumy
wymagaja bowiem ukierunkowania na wartosci i cele, poprzez ktore sens zycia
moze si¢ materializowac i by¢ bodZcem do dzialania i nadawania znaczenia zy-
ciu. ,,Podstawg poczucia sensu zycia, ktore podlega erozji w sytuacjach trudnych,
jest trwaly i niezachwiany system wartosci, poczucie wyzszego celu w zyciu oraz
celéw mniejszych, aktualnie realizowanych, ktére organizujg biezace Zycie co-
dzienne” (Niezabitowski, 2011, s. 15). Orientacja na wartosci oraz cele jest za-
tem istotna w projektowaniu badan nad poczuciem sensu zycia wspdlczesnego
czlowieka. Kwesti¢ celowosci zycia jako warunku pozwalajacego czlowiekowi
doswiadczac¢ zycia sensownego podejmuje Kazimierz Obuchowski (2000). Jego
zdaniem czlowiek jest istotg, ktora nie tyle nadaje sens swojemu zyciu, ile go od-
szukuje i przyjmuje. Oznacza to, ze w kazdym wieku czlowiek moze na nowo
odkrywa¢, szuka¢, stawia¢ sobie cele, aby usensowni¢ zycie (szczegdlnie w sy-
tuacji prozni egzystencjalnej). Sens zycia dotyczacy perspektywicznych zadan
zyciowych czlowieka materializuje si¢ w okreslonej strukturze celéw, wartosci
oraz mozliwosci ich realizacji. Obuchowski wyréznia trzy rodzaje celéw zycio-
wych czlowieka: ogélne i dlugoterminowe, konkretne oraz zawarte w dzialaniu



(Obuchowski, 2000). Z perspektywy poszukiwania sensu zycia wazne jest, aby
czlowiek stawial cele dlugoterminowe i odlegle. Wynika to z tego, ze cele kon-
kretne nie zapewniaja poczucia sensu ze wzgledu na szybka gratyfikacje, ktéra
po ich osiggnieciu moze doprowadzi¢ do poczucia bezsensu. Podobnie jest z ce-
lami zawartymi w dziataniu - koncentracja na sposobie, metodzie aktywnosci,
a nie na konsekwencjach dzialan w przypadku niepowodzen grozi obnizeniem
poczucia wartosci czlowieka. Optymalne zatem jest podejmowanie celéw roz-
budowanych, opartych na naczelnej wartosci, $wiatopogladzie i refleksji filozo-
ticznej, dajacych odpowiedz ,na pytania podstawowe, takie jak: czym jest Swiat,
czym jest cztowiek, czym jestem ja jako cztowiek w $wiecie” (Dolinska-Zygmunt,
1990, s. 16). Zwrdcenie uwagi na cele zyciowe, ktérych realizacja pozwala czto-
wiekowi na odczuwanie sensu Zycia, jest zarowno uszczegélowieniem perspek-
tywy Popielskiego, jak i cenna wskazéwka w zakresie mozliwych projektéw ba-
dawczych nad poczuciem sensu Zycia, mozliwosci wykorzystania rozumienia
Obuchowskiego do pracy wychowawczej oraz udzielania wsparcia egzystencjal-
nego bazujacego na stanowieniu celéw zyciowych.

Konkluzje

Z przedstawionych powyzej uje¢ koncepcyjnych wynika, ze sens zycia mozna
okresla¢ w kategoriach realizacji swoich mozliwosci i wykorzystania Zyciowych
szans uwarunkowanych osobowosciowo lub spotecznie. Czlowiek, jako istota
aktywna, intencjonalna, nadaje kierunek swojemu zyciu, dzigki czemu staje si¢
zaréwno tworca, jak i odbiorca wlasnego sensu, kreuje swoje zycie, nadajac mu
wlasny, indywidualny i niepowtarzalny sens (por. Pikufa, 2016). Ujmowanie go
w aspekcie dynamicznym (podejmowanie dziatan nastawionych na do$wiadcza-
nie sensu zycia wyraza si¢ w napieciu wynikajacym z braku realizacji takich dzia-
tan) lub statycznym (przekonanie, Ze zycie ma znaczenie, odczuwanie satysfakcji
wynikajacej z pozytywnej oceny wlasnych dokonan i postaw) zmierza zawsze do
refleksji nad wartoscia i celowoscig ludzkiej egzystencji. Jako ze poczucie sensu
przejawia si¢ w ludzkim Zyciu w formie posiadania i braku, mozna zauwazy¢,
ze problem z sensem pojawia sie¢ wowczas, gdy ,brakuje celéw wartosciowych,
gdy okazaly si¢ one zawodne, falszywe, niewlasciwie postawione i bezpodstawnie
zabsolutyzowane, gdy staja si¢ niewystarczajace i tracg moc orientowania, od-
noszenia, pociggania i gdy przestaja motywowac” (Popielski, 1994, s. 189-190).
Wycofywanie z zycia pojawia sie w momencie braku jakiego$ celu i braku zaanga-
zowania sie w jaki$ rodzaj sensu. Utrata sensu zycia, kryzys poczucia sensu zycia
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taczg si¢ z bezradnoscia, beznadziejg czy tez ucieczka w uzaleznienia badz od
zycia oraz z tendencjami samobojczymi, co szczegdlnie uwidocznito sie w sytu-
acji pandemii, a takze w momencie nowych doswiadczen, np. zorganizowanych
konfliktéw zbrojnych (wojna na Ukrainie). Odczytujac wspotczesnego cztowieka
uwiklanego w dynamike zmian i nowych zjawisk, zdarzen, o ktérych konsekwen-
cjach egzystencjalnych informujg kazdego dnia media, psycholodzy, pedagodzy
czy socjolodzy, nalezy zwrdci¢ wieksza uwage na potrzeby egzystencjalne czlo-
wieka, bez wzgledu na jego wiek (m.in. na negatywne skutki pandemii w postaci
zaniku relacji interpersonalnych, wycofanie z aktywnosci Zyciowej i spolecznej,
narastajaca skale choréb psychicznych, np. depresji, czy zwickszajaca si¢ liczbe
podejmowanych prob samobdjczych 0s6b w réznym wieku). Szczegdlnie wazne
wyzwanie staje przed pedagogami, ktérych zadaniem jest rozpoznanie kondycji
egzystencjalnej czlowieka oraz opracowanie programéw edukacyjnych dla réz-
nych grup odbiorcéw w celu odszukania na nowo sensu Zycia mimo trauma-
togennych doswiadczen. W tym zakresie jest to takze wyzwanie dla praktykow
(pedagogow, nauczycieli, psychologéw), ktérych zadaniem jest wsparcie innych
w odkrywaniu i realizowaniu sensu zycia, a poprzez to w stawaniu si¢ jednostka
dojrzala, odpowiedzialng za siebie, za warto$¢ zycia oraz cele, ktore pozwolg mu
je osiagac. Jak zauwaza Popielski, sam proces dojrzewania i odszukiwania sen-
su zycia u cztowieka wychodzacego z doswiadczen traumatogennych i odczuwa-
nia bezsensu czgsto obfituje w zmagania z licznymi kryzysami i z cierpieniem
(Popielski, 1987). Jednakze przy wsparciu mozliwe jest ich pokonanie i uswia-
domienie sobie, Ze sens nie jest sterowany zewnetrznie, a wyptywa z wilasnych
potrzeb.



Abstrakt: W artykule skoncentrowano sie na nieobecnej w badaniach kategorii,
jaka jest poczucie sensu zycia w perspektywie potrzeb egzystencjalnych i trauma-
togennych doswiadczen, ktore sg efektem zachodzacych zmian. Ukazano wartos¢
podejmowania badann w pedagogice nad poczuciem sensu zycia z wykorzysta-
niem zalozen koncepcyjnych Frankla, Obuchowskiego, Popielskiego i Rekera oraz
potrzebe tworzenia programéw edukacyjnych na rzecz wsparcia wspdtczesnego
czlowieka w poszukiwaniu sensu zycia.

Stowa kluczowe: poczucie sensu zycia, potrzeby egzystencjalne, zmiana spofeczna

Abstract: The article focuses on the category of the sense of meaning in life, which
is absent in the research, in the perspective of existential needs and traumatogenic
experiences, which are the result of the changes taking place. It shows the value
of conducting research in pedagogy on the sense of the meaning of life with the
use of the conceptual assumptions of Frankl, Obuchowski, Popielski, Reker, and
the need to create educational programs to support contemporary people in their
search for meaning in life.

Keywords: sense of the meaning of life, existential needs, social change
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Rozwoj osobisty nauczyciela

Teacher’s personal development

Wprowadzenie

Kategoria rozwoju osobistego nauczyciela jest podejmowana przez pe-
deutologdw w stopniu marginalnym zaréwno w aspekcie empirycznym,
jak i teoretycznym. Jej brak widoczny jest réwniez w badaniach nad roz-
wojem zawodowym, awansem zawodowym, profesjonalizacja zawodowa
i innych. Sporadyczne podejmowanie tej kategorii wskazuje kierunek ba-
dan nad osobg i zawodem nauczyciela, szczegdlnie w czasach dynamicz-
nych przemian spolecznych oraz zmiennosci i ptynnosci codziennych
doswiadczen (niepowtarzalnosci, incydentalno$ci zdarzen). Brak badan
oraz praktycznych aplikacji edukacyjnych na rzecz rozwoju osobistego
nauczycieli uniemozliwia tej grupie zawodowej zaangazowane funkcjo-
nowanie w zmianie oraz wychowanie uczniéw do zycia w zmianie, do
kreowania jej i przeksztalcania. Innymi stowy, brak badan nad rozwojem
osobistym nauczycieli i dziatann wzmacniajacych ich (samo)rozwdj moze
doprowadzi¢ do poglebiajacych si¢ trudnosci (juz widocznych w pracy
nauczycieli w przestrzeni edukacyjnej, w tym wypalenia zawodowego)
w odczytywaniu siebie, siebie w $§wiecie, w relacjach z innymi, w relacji do
pracy i zadan z niej wynikajacych. Nastawienie na rozwdj osobisty, a po-
przez to na zawodowy to warunek odczuwania satysfakeji zyciowej czy za-
wodowej, co mozliwe jest tylko wowczas, kiedy nauczyciel jest wewnetrz-
nie zmotywowany do rozwoju, wlaczajacy w projekt rozwoju osobistego

Wazne obszary badawcze

w pedagogice



Joanna M. tukasik

wiasne zdolno$ci i kwalifikacje oraz poczucie uzytecznosci z wykonywanej pracy
(Myjak, 2011, s. 33). Celem prezentowanego artykutu - przy uwzglednieniu po-
wyzszych przestanek - jest zwrdcenie uwagi na konieczno$¢ podjecia badan nad
rozwojem osobistym nauczyciela (juz od momentu rozpoczecia ksztalcenia do za-
wodu) oraz wdrazania praktycznych dzialan na rzecz osobistego rozwoju nauczy-
cieli jako naturalnej potrzeby zyciowej.

Znaczenie rozwoju osobistego dla pracy nauczyciela

Rozwdj czlowieka zalezy od wielu czynnikéw, wérdd ktorych wyrdznia sie wa-
runki obiektywne, potencjal biologiczny czy tez wplyw otoczenia spotecznego
i wlasnej aktywnosci adaptacyjnej do zmiany, a takze nastawienie na autokreacje.
W niniejszym artykule teza, ktora przyjmuje jako podstawows, jest stwierdzenie,
iz rozwoj osobisty nauczyciela jest warunkiem jego rozwoju zawodowego, a po-
przez to stanowi podstawe efektywnej pracy dydaktyczno-wychowawczej. To za$
wymaga zaréwno wiedzy o sobie, jak i nastawienia na dziatanie ku rozwojowi,
nierozerwalnie potaczonych z refleksyjnoscia, krytyczng autoanalizg, $wiadomo-
$cig wlasnej odrebnosci i niezaleznosci. Ten sposob rozumienia rozwoju ma swo-
je zakorzenienie w koncepcjach psychologicznych Kazimierza Obuchowskiego
(1993), Zbigniewa Pietrasinskiego (1990) czy Jozefa Kozieleckiego (1991), z kto-
rych wynika, ze cztowiek, ktory jest sSwiadomy wtasnego rozwoju, ktdry realizuje
projekt siebie, formutuje w odniesieniu do niego okreslone, indywidualne cele
i realizuje je poprzez konkretne zadania, ma zaréwno wlasna filozofie zycia, ,,jak
i wynikajace z niej konceptualizacje zadan osobistych, a nastepnie dzialan re-
alizacyjnych” (Obuchowski, 1993, s. 44). To wlasnie te dzialania pozwalaja ,,na
dokonanie wyboru wlasnej drogi zyciowej, umozliwiajg czlowiekowi budowa-
nie kompetencji do rozumienia siebie, zardbwno w sferze wlasnych potrzeb, da-
zen, motywow, jak i w odniesieniu do sposobéw ich zaspokajania i realizacji”
(Nowak-Dziemianowicz, 2008, s. 138).

Podstawowym punktem wyjscia w us§wiadomieniu oraz zaplanowaniu wtla-
snego rozwoju zdaniem Obuchowskiego jest sformulowanie przez cztowieka
»wlasnej koncepcji siebie i §wiata oraz uformowanie si¢ na tworcze przetwarza-
nie posiadanej wiedzy” (Obuchowski, 1993, s. 33). Rozwdj (okreslany przez au-
tora jako ,szansa zycia’) mozliwy jest tylko wowczas, ,,gdy na diugo przedtem
wiemy, kim jeste$my i jakie stany rzeczy potrafimy i chcielibysmy przeksztalci¢
w realizacje wlasnej osoby” (Obuchowski, 1993, s. 181). Zauwaza to réwniez
Maria Dudzikowa, wskazujac jako warunki rozwoju (,pomyslenia siebie”, kreacji
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siebie): wiedz¢ o sobie samym; umiejetno$¢ ,,tworzenia” samego siebie; umiejet-
nos¢ krytycznej refleksji nad wlasnym dziataniem i wyprowadzanymi wnioskami
bazujacg na ,dialogu z samym sobg’, przebiegajacym zgodnie z odpowiedziami
na pytania: ,,Kim jestem? Jaki jestem jako jednostka unikalna i jako byt spotecz-
ny? — do pytan o to: Kim chce by¢? Kim moge by¢? Dlaczego - chce taki by¢? Czy
jest konieczny i mozliwy rozwdj tego, co zamierzam? Dlaczego i w jakich warun-
kach? Co mam zrobic i jak, aby to osiagnac¢?” (Dudzikowa 1985, s. 128). Myslenie
o rozwoju nauczyciela w ujeciu Dudzikowej zaklada, ze jest on istotg zdolng do
transgresji (Kozielecki, 1991, s. 18), do ,wyjscia poza’, do przekraczania siebie,
wlasnych ograniczen dzigki namystowi na sobg, refleksji i udzieleniu odpowiedzi
na wyréznione przez nig pytania w momencie ich pojawienia sie.

Planowanie rozwoju i rozwo6j mozliwe sg wiec wowczas, kiedy czlowiek: ma
wlasng wizj¢ siebie oraz potrafi sobie wyobrazi¢ calkowity brak ograniczen w jej
realizacji; ustala warto$ci, ktore sa najwazniejsze, ktorymi bedzie si¢ kierowatl
w przysztosci, podczas realizacji planu, a wigc w trakcie rozwoju; ma wlasng mi-
sje oraz $wiadomos¢, w jaki sposdb chce zmienia¢ siebie (swoje zycie) na lepsze;
ma poczucie sensu zycia, snuje refleksje i zastanawia si¢ nad tym, czy zycie w pet-
ni go satysfakcjonuje; ustala konkretne cele zgodne z przyjetymi wartos$ciami;
ustala priorytety; podejmuje dzialania, ktore urzeczywistniajg realizacje celow
(Tracy, 2016, s. 87-88). Punktem wyjscia w dzialaniach na rzecz rozwoju jest
zatem najpierw wiedza o sobie. Ona bowiem ,,pozwala na budowanie nowych
racjonalnych obrazéw samego siebie, wychodzacych poza dotychczasowy obraz.
(...) Znajomo$¢ owego stanu pozwala na konstruowanie strategii osiggania bliz-
szych i dalszych celéw” (...). Dazenie do samorealizacji czy samopotwierdzenia
uruchamia petle czynnosci tworczych, gdzie zakonczenie jednych uruchamia po-
dejmowanie nastepnych” (Dylak, 1995, s. 141). Swiadomy rozwoj bazujacy na
samopoznaniu zmierzajacy w kierunku osiggania coraz to nowych celéw niejed-
nokrotnie wymaga od czlowieka pracy nad sobg, co zauwaza Maria Tyszkowa.
Jej zdaniem dazenie do $wiadomego, spdjnego rozwoju wymaga od osob beda-
cych na poczatku drogi, wcigz mato wewnatrzsterownych, przejscia okreslonych
etapow dla osiggniecia wewnetrznego mistrzostwa zorientowanego na samoroz-
woj. Badaczka uwaza, ze proces dazenia do niego przebiega od porzadkowania
aktywnosci i eliminowania form aktywnosci bezladnej, chaotycznej i nieukie-
runkowanej poprzez réznicowanie aktywnosci, organizowanie i wyodrebnianie
nowych jej rodzajow, dalej wytwarzanie zlozonych form aktywnosci ukierun-
kowanej i uprzedmiotowionej az do przemiany wewnetrznych mechanizméw
aktywnosci, tak ze w procesie zmian wzrastaja swiadomos¢ wlasnej aktywnosci
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(Tyszkowa, 2000, s. 194), $wiadomos¢ siebie i wiedza o sobie bedace podstawa
rozwoju. Satysfakcjonujacy rozwoj osobisty (samorealizacja), bazujacy na wie-
dzy o sobie, mozliwy jest zdaniem Zbigniewa Pietrasinskiego (1990) wdowczas,
gdy cztowiek posiada takie przymioty, ktérych uaktywnienie daje wewnetrzng
gwarancje rozwoju. Wsrod nich wyrdznia charakterystyczne w sferze motywa-
cji i zyciowych dazen, w strukturze osobowosci, w strukturze umystu i zdolno-
$ci oraz w sferze aktywnosci intelektualnej (Pietrasinski, 1990, s. 75-76). I tak
a) w sferze motywacji i dazen zyciowych autor wskazuje: ambitne dtugofalowe
cele oraz potrzebe osiagnie¢ narzucajaca czlowiekowi wysokie standardy wy-
konania podjetych zadan i podtrzymujaca wytrwale dazenie dzigki satysfakcji
czerpanej z podejmowanych dziatan i osigganych sukceséw; b) w strukturze oso-
bowosci: pozytywna samoocene, akceptacje siebie i innych; autonomie; wysokie
poczucie kontroli wewnetrznej gwarantujace uczenie sie na wlasnych doswiad-
czeniach; zainteresowanie sprawami ludzi i §wiata oraz gotowos¢ uczenia sie od
kazdego; c) w strukturze umystu i zdolnosci wyodrebnia: inteligencje; dobra pa-
mieé; wydatne zdolno$ci specjalne; otwarto$¢ na nowa wiedzg, tolerowanie dyso-
nansu poznawczego (niezgodnos$ci nowej wiedzy z dotychczasowy), a takze brak
dogmatyzmu, sokratejski stosunek do wtasnej wiedzy bedacy jednym z przeja-
wow madroéci; d) w sferze aktywnosci intelektualnej istotne sa: refleksja na te-
mat spraw i zaleznosci zwigzanych z aktywnoscia czlowieka oraz autorefleksja
zorientowana na wlasne do$wiadczenia i przezycia (uczenie sie z wlasnego zycia,
z wlasnej drogi zyciowej).

Kierowanie wlasnym rozwojem laczy sie z kierowaniem wilasnym Zyciem.
Sprzyjaja temu réwniez miejsca, w ktérych cztowiek przebywa, rozwija si¢ i czer-
pie impuls do rozwoju, a wiec miejsce pracy czy miejsce zycia. Potwierdza to,
ze czlowiek moze czerpac inspiracje do rozwoju z samowiedzy, refleksyjnosci
nad sobg czy doswiadczen réznych miejsc, w réznych okolicznosciach pod wa-
runkiem, ze snuje krytyczny namyst, a takze kreuje przyszloé¢, bazujac na tym,
co jest, i wykorzystuje w tym celu rézne dzialania, ktérych efektem sg ,,pewne
korzystne zmiany zachowania, osobowosci” (Pietrasinski, 1990, s. 77). Sprzyjaja
temu takie dazenia zyciowe, ktore: warunkujg dzialania konstruktywne (w od-
niesieniu do siebie i innych), s3 podstawa formutowania dtugofalowych, ambit-
nych i adekwatnych celéw, wzbudzajg potrzebe osiggnie¢, sa potwierdzeniem au-
tonomii i wewngtrzsterownosci (samosterownosci) (Pietrasinski, 1990, s. 75-76),
a wyplywaja z potrzeby zmiany i rozwoju, ktére gwarantujg spelnienie oraz satys-
fakcje zyciowa i zawodowa.
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Rozwoj osobisty nauczyciela warunkuje rozwoj zawodowy, ten za$ impliku-
je rozwoj osobisty, w ktéorym odniesienie do ,,cech indywidualnych do $rodo-
wiska zawodowego wplywa na zadowolenie z pracy, podnosi poziom osiggnig¢
i ulatwia stabilizacj¢ zawodowg” (Poraj, 2009, s. 82). Mozna zatem stwierdzi¢, ze
rozwdj zawodowy nie istnieje bez rozwoju w innych obszarach funkcjonowania
nauczyciela. Rozwdj i aktywno$¢ w obszarach niezwigzanych z wykonywana pra-
ca przyczyniajg si¢ bowiem do lepszego funkcjonowania w zawodzie (przektadaja
si¢ na dystans do pracy, integrowanie wiedzy i umiejetnosci pozazawodowych
do pracy, motywowanie do rozwoju uczniéw poprzez bycie pasjonatem w jakims
obszarze aktywnosci itp.) (zob. Lukasik, 2018a-c). Dlatego tez nauczyciel, aby
mogt by¢ efektywny w pracy zawodowej oraz w zyciu osobistym, powinien by¢
zorientowany na totalny rozwoj.

Koncepcje rozwoju zawodowego nauczyciela w optyce
rozwoju osobistego

Planowanie i realizacja projektu wlasnego rozwoju jest dobrowolng, swiado-
ma, planowa, celowa i systematyczna umiejetnoscia poglebiania i poszerzania
wlasnego potencjatu w oparciu o aktualng autodiagnoze i wtasne mozliwosci. Jest
to natomiast mozliwe do zrealizowania poprzez: tworzenie warunkéw do rozwoju,
sprawne kierowanie procesem zdobywania samowiedzy oraz samodzielno$ci my-
$lenia i dzialania. Planujac, projektujac swdj rozwdj, cztowiek przeciwdziata bier-
nosci i bezradnosci, zdobywa szanse i zwigksza prawdopodobienstwo osiggniecia
sukcesu i przede wszystkim przestaje by¢ marionetka w rekach losu czy przypadku
(Lukasik, 20164, s. 74). Planowanie rozwoju osobistego i zawodowego w celu osig-
gniecia spelnienia zyciowego, satysfakcji i zadowolenia powinno by¢ wspomaga-
ne: $wiadomoscia celéw i roztozeniem ich w czasie; poczuciem wiasnej tozsamo-
$ci i warto$ci, nastawieniem na dzialanie oraz autentycznoscig w nim; zdolnoscia
do elastycznych, adaptacyjnych zachowan (adaptacja do zmiany) sprzyjajacych
osigganiu celow w roznych okoliczno$ciach; otwartoscig na zmiany; asertywno-
$cig, samoasertywnoscig i wewnetrzng dyscypling oraz zdolnoscig do myslenia
postformalnego (otwartego na sprzeczno$ci, niejasnosci, bardziej pragmatyczne-
go i nakierowanego na cel) (Adamiec, Kozusznik, 2001, s. 98).

Rozwoj zawodowy nauczyciela stanowi obszar zainteresowan wielu badaczy,
za$ efektem ich eksploracji sa ciekawe koncepcje rozwoju zawodowego, apliko-
walne do praktyki samorozwojowej lub edukacyjnej (np. w procesie ksztalcenia
do zawodu nauczyciela). Wérdéd nich mozna wyréznic te, ktére odnosza si¢ do
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rozwoju osobistego nauczyciela lub na nim bazuja, a wiec idee R. Harryego oraz
Jima Butlera (1992, 1993, 1995, 1996.) Przyblize szczegéty tych teorii, koncentru-
jac sie szczegodlnie na koncepcji ostatniego autora ze wzgledu na sp6jnos¢ moich
pogladéw z koncepcja Butlera oraz w zwiazku z jej wdrozeniem od 2019 roku do
praktyki edukacyjnej i przygotowania do pracy w zawodzie nauczyciela oraz jej
widocznymi juz efektami.

R. Harry wychodzi z zalozenia, ze rozw6j profesjonalny implikuje rozwoj oso-
bowy, ktérego podstawowymi mechanizmami sg samorozwdj (odpowiedzial-
no$¢ za aktywng zmiane postaw, motywacji, dziatan) oraz rozwdj bazujacy na
dwoch elementach: 1. gromadzeniu umiej¢tnosci potrzebnych do skutecznego
realizowania zadan zawodowych (umiejetnosci dzialania); 2. gromadzeniu od-
powiednich emocji, motywacji i teorii na temat natury czlowieka i mozliwosci
kierowania jego rozwojem (umiejetnosci bycia). Fundamentem w procesie roz-
woju jest publiczna konwersacja (por. Lukasik, 2018a, s. 39), bazujaca na ,,mani-
festowaniu” i ,potozeniu’, ktorych polaczenie w odpowiednich konfiguracjach
jest baza czteroelementowego modelu rozwoju osobowego i profesjonalnego: od
»konwencjonalizacji” (uczenie si¢ zawodu, wchodzenie w nowg kulture z wyko-
rzystaniem procedur i nawykow uzyskanych w trakcie ksztalcenia, zgodnie ze
szczegolowymi zaleceniami formutowanymi przez innych, przebiega réwnolegle
z rozwojem osobowym i ksztaltowaniem si¢ nowej tozsamosci spotecznej) po-
przez ,,przyswajanie” (rozwoj tozsamosci osobowej poprzez przyswojenie emocji,
motywacji i przekonan zwigzanych z zawodem trenuje umiejetnosci zawodowe
potrzebne do podejmowania zawodowych zadan; nauczyciel postuguje si¢ ze-
wnetrznymi i ogélnymi zasadami pracy w zawodzie, jego dzialania oceniajg inni
specjalisci) i ,transformacj¢” (nauczyciel tworzy prywatng przestrzen bazujaca
na wlasnym punkcie widzenia, pogladach i metodach pracy, szuka nowych pro-
cedur, zaczyna pojawiac si¢ jego wlasny autorytet, mimo ze sg inni znaczacy, jest
profesjonalistg) az do ,uzewnetrznienia” (nauczyciel manifestuje siebie w dziata-
niu, podkreslajac unikalno$¢ wzorcow dzialania, jest dla siebie autorytetem, do-
konuje oceny wlasnego dzialania, wspierajac si¢ zdaniem innych, jego praca staje
sie sztuka) (zob. Lukasik, 2018a).

Jim Butler (1996) wyszed! z zalozenia (odwrotnie niz R. Harry), ze rozwoj
osobisty jest warunkiem rozwoju zawodowego. Bez rozwoju osobistego nie ist-
nieje rozwdj zawodowy, ten drugi bowiem powinien by¢ skoncentrowany na roz-
woju osoby nauczyciela. Badacz uwaza, ze rozwdj ten jest mozliwy jedynie przez
wewnetrzne nakazy, motywacje wyplywajaca z jego potrzeb i tylko wowczas zo-
rientowany jest na wysoka jako$¢ dzialalnosci zawodowej nauczyciela. Celem
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rozwoju osobowego s3 zdaniem Butlera: rozwinieta struktura analizy osobowej
i umiejetno$¢ wyciggania wnioskéw z teorii i praktyki zawodowej; umiejetnos¢
rozumienia i doceniania roli refleksji; umiejetnosci wiazania tresci i procesow
charakteryzujacych przedmiot nauczania z wlasnym doswiadczeniem; umiejet-
no$¢ odczytywania i wydobywania znaczen z literatury na temat edukacji i roz-
woju; umiejetno$¢ krytyki, analizy i refleksji niezbednej do oceniania i korzysta-
nia z dostepnych wynikéw badan; rozwinieta struktura analityczna jako podstawa
projektowania uczenia si¢ w sytuacjach rzeczywistych; rozwinieta umiejetnos¢
przekazywania swojej wiedzy i percepcji §wiata; rozwinigta sztuka argumento-
wania podczas projektowania i rozwoju; rozwiniete mechanizmy reagowania
i postaw refleksyjnych w celu usprawnienia proceséw edukacyjnych; rozwinieta
sztuka zachowywania dystansu wobec programu nauczania (por. Lukasik, 2020).
Model ten uznaj¢ za niezwykle wazny zaréwno w procesie (samo)rozwoju, jak
i ksztalcenia do zawodu nauczyciela, bowiem autor wychodzi z zalozenia, ze na-
uczyciel jest najwazniejszym adresatem i osrodkiem oddzialywan edukacyjnych,
za$ jego rozwdj zawodowy powinien by¢ skoncentrowany na rozwoju jego osoby,
gdyz bez tego nie jest mozliwe dzialanie na rzecz rozwoju ucznia (nauczyciel bez
wewnetrznej motywacji, zamkniety na rozwoj osobisty nie jest w stanie zmoty-
wowac ucznia do rozwoju). Wychodzac z zalozen psychologii humanistycznej,
Butler uznal, ze jednostka sama kieruje si¢ w swym samodoskonaleniu, w sa-
morozwoju, tym, co wynika z jej wewnetrznych potrzeb. Tak rozumiany rozwoj
osobowy jest podstawa poprawy jakosci praktyki zawodowej nauczyciela (zob.
wiecej: Lukasik, 2018). Model rozwoju Butlera ma nieoceniong wartos¢ aplika-
cyjng réwniez dlatego, ze odwoluje si¢ do istoty cztowieka swiadomego i odpo-
wiedzialnego za siebie. To oznacza, ze czlowiek ten bierze odpowiedzialnos¢ za
swoje mysli i przekonania, za$ rozwdj, doskonalenie, dokonywanie zmian siebie
sa warunkiem dazenia do wlasnej (osobistej i zawodowej) doskonalosci oraz zy-
ciowej satysfakgji.

Z badan prowadzonych przeze mnie w zakresie rozwoju osobistego, m.in.
w perspektywie etapow kariery zawodowej (Lukasik, 2018b, 2019), funkcjo-
nowania nastawionego na rozwoj nauczycieli na réznych etapach zycia, w tym
tych emerytowanych (por. Lukasik, Jagielska, 2016), nauczycieli na zawodowym
starcie (Lukasik 2020) czy nastawienia na rozwoj osobisty kandydatéw do za-
wodu nauczyciela (Lukasik 2019) wynika, ze zaréwno nauczyciele, jak i przyszli
nauczyciele sporadycznie my$la o rozwoju osobistym i rzadko dzialajg na jego
rzecz. Rozwoj osobisty jest zdecydowanie wypierany przez myslenie o awansie
zawodowym, rozwdj zawodowy i dazenie do profesjonalizacji. Jedynie nieliczni
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nauczyciele majg $wiadomos¢ rozwoju osobistego umozliwiajacego zaspokojenie
potrzeb osobistych oraz lepsze samopoczucie i funkcjonowanie zaréwno w zyciu
codziennym, jak i zawodowym.

Majac gleboka $wiadomos¢ znaczenia rozwoju osobistego w rozwoju zawo-
dowym nauczycieli, w dazeniach profesjonalizacyjnych, opracowatam prze-
wodnik do pracy nad sobg i osobistym rozwojem dedykowany nauczycielom
i studentom specjalnosci nauczycielskich (Lukasik, 2016a), oraz wiaczytam do
praktyki akademickiej przedmioty nastawione na prace nad samopoznaniem
kandydata do zawodu nauczyciela i projektowaniem wlasnego rozwoju w odnie-
sieniu do potrzeb osobistych, m.in. zajecia z tutoringu rozwojowego, coachin-
gu, projektu rozwoju osobistego realizowane na poczatku $ciezki ksztalcenia za-
wodowego (model ksztalcenia do zawodu opartam na pracy nad sobg, rozwo-
jem osobistym zgodnie z bliska mi koncepcja Butlera; w Akademii Muzycznej
w Krakowie dzigki zaobserwowanym zmianom w rozwoju kandydatéw do za-
wodu nauczyciela uczestniczacych w zajeciach z zakresu rozwoju osobistego
na state zostal wprowadzony przedmiot ,Irening rozwojowy” dla studentéw
pierwszego roku edukacji muzycznej) (,Kompetentny nauczyciel-mistrz i wy-
chowawca” POWR.03.01.00-00-KN22/18-00 w latach 2018-2022, Uniwersytet
Pedagogiczny w Krakowie oraz ,Nowy model ksztalcenia nauczycieli muzyki”
POWR.03.01.00-00-KN26/18-00 w latach: 1.01.2019-30.09.2023, Akademia
Muzyczna im. Krzysztofa Pendereckiego w Krakowie).

Konkluzje

Kazdy czlowiek buduje obraz siebie na podstawie wlasnych mysli, doswiad-
czen, dzialan i ich rezultatéw oraz zachowan. Ponadto obraz ten tworzy na pod-
stawie informacji, jakie uzyskuje na swoj wilasny temat od innych oséb (waz-
nych, znaczacych, bliskich, mniej znanych, tych, z ktérymi wchodzi w réznorod-
ne relacje). Obraz siebie, odpowiedz na pytanie ,,kim jestem?”, buduje zatem na
podstawie: poczucia wlasnej wartosci, samooceny (ktéra zalezy od oceny wlasnej
wynikéw dzialania), oceny i rozpoznania zdolnosci, talentéw, a takze wygladu
zewnetrznego oraz informacji zwrotnej, jaka otrzymuje na wlasny temat od in-
nych. Rzetelna, obiektywna samoocena jest efektem poznania siebie i podstawa
dobrego projektu wlasnego rozwoju oraz skutecznego dzialania w zyciu.

Rozwoj osobisty i zawodowy w przypadku pracy nauczyciela s ze sobg gle-
boko zintegrowane. Zaréwno jeden, jak i drugi zalezy od wielu warunkow we-
wnetrznych (m.in. rozpoznania wlasnego potencjalu, motywacji do dzialania
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itp.), a takze od czynnikéw zewnetrznych, szczegdlnie za$ tych zakorzenionych
w kulturze i klimacie szkoty (warunkéw i atmosfery pracy, relacji interpersonal-
nych, stylu zarzadzania, misji szkoly i innych). Dlatego tez tak wazne jest podje-
cie badan nad kategoria rozwoju osobistego nauczyciela, a takze dzialan na rzecz
wzbudzania $wiadomosci i wewnetrznej motywacji do osobistego rozwoju jako
osobistego projektu siebie i procesu zorientowanego przekraczanie siebie, fama-
nie schematéw i pokonywanie barier. Gruntowne badania nad wskazang katego-
rig beda szansa na wzmocnienie procesu ksztalcenia do zawodu nauczycieli oraz
doksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli pracujacych juz w zawo-
dzie. Wypracowane przeze mnie metody i narzedzia pracy moga sta¢ si¢ punk-
tem wyjscia do projektowania dzialan na rzecz rozwoju nauczycieli, za$ rezultaty
badan prowadzonych obecnie nad efektywnoscig metod stosowanych na réz-
nych przedmiotach z zakresu rozwoju oraz wyzsza jako$¢ pracy nauczyciela (we-
wnatrzsterownego, swiadomego siebie, spojnego wewnetrznie, odpowiedzialne-
go, odwaznego w dzialaniu, zorientowanego na rozwoj wlasny oraz uczniéw) po-
twierdza celowo$¢ ich stosowania). Uwazam, ze troska o rozwoj osobisty nauczy-
ciela i kandydata do zawodu nauczyciela powinna by¢ podstawa projektowania
procesu ksztalcenia do zawodu. Niestety nadal jest to staby punkt tego procesu,
obecny na etapie projektu, a jedynie w jednej uczelni - artystycznej — wlaczony
na state do programu ksztalcenia. By¢ moze w przysziosci wprowadzenie do pro-
cesu ksztalcenia do zawodu oraz doksztalcania i doskonalenia dzialan na rzecz
osobistego rozwoju nauczycieli przyczyni si¢ do zmiany jakosci edukacji zorien-
towanej poprzez $wiadomo$¢ rozwoju nauczyciela na rozwoj ucznia.
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Streszczenie: W artykule ukazane zostaly warto$¢ i znaczenie badan nad rozwo-
jem osobistym nauczycieli. Odwotujac sie do koncepcji teoretycznej Jima Butlera,
wskazano znaczenie rozwoju osobistego dla rozwoju zawodowego nauczyciela
oraz jego dziatan zmierzajacych w kierunku profesjonalizacji zawodowej. W kon-
kluzjach ukazano wartos¢ dziatan edukacyjnych z zakresu rozwoju osobistego
w konteks$cie dziatan na rzecz rozwoju ucznia.

Slowa kluczowe: nauczyciel, rozwoj osobisty, rozwdj zawodowy

Abstract: The article presents the value and importance of research on teachers’
personal development. Referring to Jim Butler’s theoretical concept, the impor-
tance of personal development for the professional development of the teacher
and his activities aimed at professionalization were indicated. The conclusions
show the value of educational activities in the field of personal development in the
context of activities for the development of the student.

Keywords: teacher, personal development, professional development
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Wspieranie nauczycieli jako kategoria
znaczjca w dyskursie pedeutologicznym

Teacher support as a meaningful category
in pedeutological discourse

Wprowadzenie

Zgodniezzalozeniami Agendy 2030 (Rezolucja...,2015; Transforming
our World..., 2015) jednym sposrod 17 celéw zréwnowazonego rozwo-
ju, gwarantujgcego funkcjonowanie ludzkosci w przysztoéci na poziomie
nie gorszym niz obecnie (Giddens, Sutton, 2014; Agenda 21, 1992), jest
podniesienie jakosci edukacji w kazdym miejscu na Ziemi. Jest oczywi-
ste, ze jakos$¢ edukacji zalezy od jako$ci pracy nauczyciela (Nowosad,
Mortag, 2010), ta zas$ z kolei jest zalezna od wielu czynnikéw, w tym kli-
matu miejsca pracy (Lukasik, 2010), doswiadczanego stresu, zasobow
osobistych nauczyciela oraz wsparcia, ktére otrzymuje on na kazdym
etapie rozwoju zawodowego, doswiadczajac trudnosci w zyciu osobi-
stym i zawodowym, realizujac ztozone cele dydaktyczne i wychowawcze
oraz dbajac o wlasny rozwoj zawodowy i osobisty.

Zbigniew Kwiecinski uwaza, ze nauczyciel to ktos, kto prowadzi
cztowieka do pelni rozwoju; kto przewodzi wsrod zawitosci Sciezek zy-
ciowych i nieustannych wyboréw, kto umie madrze doradzi¢ lub odra-
dzi¢. Ponadto nauczyciel troszczy si¢ o to, aby inni ludzie - by kazdy
czlowiek - nie stawali si¢ biernym tworzywem dziejoéw i wielkich mocy
politycznych, lecz byli samodzielnymi podmiotami, panami wlasnego
losu i wspéttwdrcami pomyslnosci spoleczenstwa (Kwiecinski, 1998).
Profesja nauczyciela nalezy wspodlczesnie do grupy zawoddw, ktorej

Wazne obszary badawcze

w pedagogice



przedstawiciele doswiadczaja najwigkszych zmian. Cho¢ zadania nauczyciela sg
skoncentrowane na dniu dzisiejszym, jego praca jest skierowana ku przysztosci -
uczniow, spolecznosci, spoteczenstwa. Kazdego dnia w szkolnej rzeczywistosci
nauczyciel musi sprosta¢ wielu wyzwaniom, odpowiadajac na oczekiwania spo-
teczenstwa. Specyfika pracy nauczyciela powoduje, ze kontakt z uczniami i ich
rodzicami, innymi nauczycielami czy dyrekcja szkoly stanowi duze wyzwanie,
obcigzajac nauczyciela i nierzadko powodujac stres. Nauczyciel musi si¢ odna-
lez¢ w zlozonej rzeczywisto$ci, dba¢ o harmonijny - zréwnowazony - rozwoj
swoich uczniéw, wychowankoéw, a takze o wlasny rozwoj zawodowy i osobi-
sty. Wspolczesnie wyzwaniem sg takze realizacja zmieniajacych sie — wraz ze
zmianami podstawy programowej — celéw ksztalcenia, wyposazenie uczniow
w kompetencje zapewniajagce satysfakcjonujaca aktywno$¢ w spoleczenstwie,
ktore okresla si¢ jako spofeczenstwo ryzyka (Beck, 2012), spoteczenstwo funk-
cjonujace w plynnej rzeczywistosci (Bauman, 2006), zyjace w globalnej wiosce
(McLuhan, 1962), stawiane przed ciggle dokonujgcymi si¢ zwrotami (Nowak-
Dziemianowicz, 2020).

Model nauczyciela w postmodernistycznym spoleczenstwie wiedzy

W zwigzku z dokonujacymi sie przemianami spolecznymi znaczacej zmianie
ulegla wizja roli zawodowej nauczyciela. W dyskursie pedeutologicznym domi-
nuje kilka opiséw pozadanych rdl wspdlczesnego nauczyciela: przewodnik, thu-
macz, badacz, refleksyjny praktyk, nauczyciel wyemancypowany, transforma-
tywny intelektualista i postpozytywistyczny praktyk.

Jak podkresla Anna Szafranska-Gajdzica, przewodnik jest osoba, ktdra ma
informacje pozwalajace innym jednostkom na sprawne poruszanie si¢ po eks-
plorowanym swiecie (Szafranska-Gajdzica, 2016). Nauczyciel przewodnik spel-
nia sie¢ w swej roli, oswajajac uczniéw z nowymi dziedzinami wiedzy, uzgadnia-
jac kierunki dazen z tymi, ktorych prowadzi. Jest takze thumaczem w zlozonej,
wielorakiej, wielodyskursywnej kulturze; objasnia uczniom zrddla, sens i poten-
cjalne nastepstwa wystepujacych zjawisk. Ttumaczy innym mozliwosci wyboru,
pojawiajace sie na indywidualnej, niepowtarzalnej drodze rozwoju podmiotowej
tozsamosci oraz sugeruje sposoby pelnomocnego radzenia sobie w zmaganiach
z wielokulturowym $wiatem (Szempruch, 2012).

Nauczyciel badacz ma $wiadomo$¢, ze by doskonali¢ swoja praktyke, inte-
gralng czes¢ jego pracy powinny stanowi¢ badania edukacyjne. Podejmujac stu-
dia nad wlasnymi dzialaniami, powinien koncentrowac si¢ na procesie nauczania
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zwigzanym z odkrywaniem i dociekaniem oraz ulatwianiem i usprawnianiem
aktywnosci poznawczej uczniéw. W ten sposob nauczyciel moze sta¢ sie uczest-
nikiem zdarzen edukacyjnych, ich twoérca i kompetentnym obserwatorem
(Szempruch, 2011).

Nauczyciel refleksyjny praktyk, w opinii Malgorzaty Lewartowskiej-Zychowicz,
buduje swoje kompetencje na podstawie wlasnego doswiadczenia praktycznego
(Lewartowska-Zychowicz, 2009). Dokonujac refleksji w dziataniu, nad dziataniem
i o dzialaniu, angazuje si¢ w aktywne poszukiwanie rozwiazan, ktérych celem jest
nie tylko lepsze zrozumienie siebie, ale takze udoskonalenie wtasnej pracy. Musi
on na biezaco aktualizowaé sytuacje zawodowe i by¢ badaczem wlasnej prakty-
ki; ujmujac problemowo okreslone sytuacje oraz integrujac myslenie i dzialanie
w poszukiwaniu rozwigzan, formulowaé wiasne teorie, niezalezne od teorii na-
ukowych — w ten sposob wypracowuje wiedze osobistg i wlasny sposéb dziatania.
Refleksja nauczyciela to rodzaj myslenia towarzyszacego dzialaniu, ktérego celem
jest przetworzenie elementdw lub calej sytuacji zadaniowej. Refleksyjny praktyk
tworzy swodj warsztat pracy, analizujac wlasng wiedz¢. Profesjonalne zachowanie
nauczyciela polega nie tylko na refleksji w dziataniu i nad nim, ale takze refleksji
o dziataniu, ktéra wynika z krytycznego podejscia, wymagajacego zaglebienia sie
w etyczne, polityczne i instrumentalne zagadnienia osadzone w jego codziennym
mysleniu i praktyce zawodowej (Szempruch, 2012).

Rola nauczyciela wyemancypowanego jest zwigzana z charakterystycznym dla
pedagogiki emancypacyjnej rozumieniem podmiotowosci ucznia. Nauczyciel wy-
emancypowany jest zaangazowany w zmiane, a jego postawe charakteryzujg bunt
przeciwko narzucanym rozwigzaniom i che¢ poszukiwania wtasnych, alternatyw-
nych propozycji, ktére moglyby zastapi¢ te dotychczasowe. Wyemancypowany
nauczyciel jest promotorem zmiany i upelnomocnienia edukacji. Ponadto, bedac
krytyczny i refleksyjny, zdobywa narzedzia do zmieniania wlasnej praktyki; uczy
sie, jak uczy¢, przygotowujac sie do ustawicznego doskonalenia zgodnie z postu-
latem catozyciowej edukacji; ksztaltuje krytycyzm, otwartos¢ i odwage, tak istot-
ne w reorientacji edukacji i koncepcji szkoty (Szempruch, 2012).

Przedstawiciele pedagogiki krytycznej postuluja, aby nauczyciel byt trans-
formatywnym intelektualistg, a wigc sprzymierzencem stabszych grup spotecz-
nych, a takze tlumaczem miedzy czlowiekiem a ztozonym $wiatem spolecznym.
Powinien on pomaga¢ w krytycznym rozumieniu §wiata, przede wszystkim wska-
zujgc nieréwnosci w spoleczenstwie (Szkudlarek, 2003). Nauczyciela transfor-
matywnego intelektualiste ma charakteryzowa¢ otwarcie na problemy narusza-
nia praw czlowieka, praw mniejszosci i os6b marginalizowanych, na zagadnienie



nieréwnosci i wykluczenia spolecznego, wrazliwo$¢ na réznice w zyciu publicz-

nym i prywatnym oraz wkraczanie na droge urzeczywistniania polityki oporu.

Warto podkresli¢, ze problemy te zostaly uznane przez UNESCO za zagrazajace

Zréwnowazonemu rozwojowi spoleczenstw.

Na wyzwania wspodlczesnosci oraz przyszlosci odpowiada nauczyciel postpo-
zytywistyczny praktyk. Jak twierdzi Jolanta Szempruch, taki wizerunek nauczy-
ciela to rezultat zastosowania krytycznej, postmodernistycznej teorii spolecznej
w polaczeniu z orientacja refleksyjng w analizie pracy nauczyciela. Nauczyciela
postpozytywistycznego praktyka charakteryzuja:

1. refleksyjno$¢ opierajaca si¢ na umiejetnosci badania wlasnej praktyki;

2. wigzanie myslenia z kontekstem spolecznym, historycznym i wymiarem
wladzy;

3. umiejetno$¢ improwizacji, myslenia w dzialaniu, reagowania na nieoczeki-
wane sytuacje;

4. ksztaltowanie kultury aktywno$ci ucznidow, dopuszczajacej mozliwos¢ roz-
nic pogladéw i postaw, preferujacej dyskusje, otwartos¢ na doswiadczenia
ucznidéw, ich sposéb myslenia o $wiecie i sposoby reprezentacji swiata;

5. umiejetnos¢ krytycznej autorefleksji osobistej i spotecznej opartej na dialo-
gu podmiotéw w procesie nauczania — uczenia sie;

6. zaangazowanie w tworzenie demokracji w klasie i szkole;

7.  nastawienie na dzialanie przetamujace tendencje do biernosci i pasywnosci
myslenia uczniéw, zwiazek poznania z dzialaniem;

8.  znajomo$¢ réznic kulturowych w srodowisku, respektowanie praw mniej-
szosci, pluralizm kulturowy;

9. uwzglednienie w procesie ksztalcenia emocjonalnej strony kontaktow
z uczniem, dopuszczenie w dialogach z uczniami emocjonalnych zachowan,
np. humoru, wspdlczucia, empatii, oburzenia.

Model nauczyciela postpozytywistycznego praktyka ery ponowoczesnej to
model postulatywny, ktory pokazuje, jaki nauczyciel moze by¢, a nie jaki musi
by¢. Jego ideami s3 podmiotowo$¢, emancypacja i zaangazowanie w sprawy swia-
ta urzagdzonego w sposob demokratyczny. Nauczyciel taki odrzuca zniewolenie
przez wladze, wiedzg¢ i modernistyczny antyintelektualizm. Jak fatwo zauwazy¢,
zaprezentowane modelowe ujecia rol wspoélczesnego nauczyciela przenikaja sie,
zachodzg na siebie. Zadania stawiane nauczycielom powielaja sie i koncentruja
przede wszystkim na refleksyjnosci i krytycznym mysleniu.
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Fazy rozwoju w zawodzie nauczyciela

W kontekscie stawania si¢ nauczycielem warto zwroci¢ uwage na fazy rozwo-
ju zawodowego wyrdznione przez Donalda E. Supera (1984), ktory bazujac na
strukturze faz zycia, traktuje rozwoj zawodowy jako element szerszych zadan zy-
ciowych jednostki. W ujeciu tego autora rozwdj profesjonalny jest formg rozwoju
osobistego; jest waznym elementem Zycia jednostki wpisanym w bieg jej Zycia.
W kontekscie pracy nauczyciela wazne sg nastepujace fazy rozwoju zawodowego:
1. faza zajmowania pozycji (od 25. do 44. roku zycia) w stadium wczesnej do-
rostosci, poprzedzona fazg poszukiwan, kiedy po okresie prob zarysowuje
sie wyrazny wzorzec kariery zawodowej, potwierdzany przez realne dziata-
nia w okresie stabilizacji;

2. fazakonsolidacji (od 45. do 64. roku zycia), w ktorej nastepuje petna asymi-
lacja roli zawodowej — stadium dojrzatosci;

3. fazaschylku (od 65. roku zycia) w stadium starosci z okresami spowolnienia
i calkowitego wycofania si¢ z aktywno$ci zawodowe;.

Mimo ze model kariery zawodowej Supera liczy juz ponad pét wieku, pozostat
on aktualny w ogélnym zarysie (zwlaszcza w odniesieniu do zawodéw wymaga-
jacych dlugiego okresu przygotowania i znacznego zaangazowania w osiagganiu
kolejnych szczebli w pionowym modelu mobilnos$ci zawodowej). Zmianie ulegly
jednak ramy czasowe, a poszczegdlne stadia zmienily swoj charakter i zatracily
ostro$¢, czes¢ z nich przenika si¢ i naklada. Ponadto, jak zauwaza Magdalena
Piorunek (Piorunek, 2009), fazy poszukiwan i zajmowania pozycji czesto si¢
wydluzaja, czemu sprzyjaja wydluzenie cyklow ksztalcenia, podejmowanie go
czgsto w trybie niestacjonarnym, akceptacja dla autentycznego, catozyciowego
ksztalcenia. Model Supera zostal opracowany dla wszystkich zawodéw, dotyczy
zatem takze profesjonalnego rozwoju nauczyciela.

Ponad pot wieku temu Frances Fuller (1969) opisala trzy fazy adaptacji zawo-
dowej - charakterystyczne dla nauczyciela. Faza pierwsza to nastawienie na prze-
trwanie: nauczyciel, podejmujac nowg role zawodows, troszczy si¢ w niej o to,
by przetrwac w klasie, dbajac o bezpieczenstwo i dobre samopoczucie uczniéw
oraz wlasne. Rozpoczynajacy prace absolwent po raz pierwszy staje po drugiej
stronie: nie jest juz uczniem; teraz on odpowiada za klimat w klasie, bezpieczen-
stwo ucznidw, ich rozwdj i realizacje zalozonych celéw edukacyjnych. Nauczyciel
na starcie niepokoi si¢ i zastanawia nad tym, jak wypada w stosunkach interper-
sonalnych oraz czy jego uczniowie i przelozeni go polubig. Bardzo pochlania go



utrzymanie dyscypliny w klasie. Zdaniem Fuller nauczyciele znajdujacy si¢ w tej
fazie majq zte sny, w ktérych uczniowie wymykaja si¢ im spod kontroli.

Kiedy nauczyciel osiagnie kolejna faze rozwoju profesjonalnego, jego nasta-
wienie jest zorientowane na sytuacje dydaktyczng. Dydaktyk czuje si¢ dobrze
w swojej roli, wykonuje wiele czynnosci nawykowo, tatwiej mu sprawowac kon-
trole nad klasg. W tej fazie zardwno uwaga nauczyciela, jak i jego energia skupia-
ja sie na realizacji celow ksztalcenia. Nauczyciel lepiej radzi sobie w sytuacjach
kryzysowych, stresowych. Staje si¢ skutecznym metodykiem, sprawnie postugu-
jacym sie rozmaitymi metodami i formami dydaktycznymi.

W kolejnej fazie nastepuje nastawienie na ucznia. Nauczyciel osigga zawo-
dowa dojrzato$¢; dopiero woweczas, jak twierdzi Fuller, sigga po bardziej ztozone
kwestie i zaczyna si¢ zastanawia¢ nad spotecznymi i emocjonalnymi potrzebami
ucznidw, wlasng rzetelnoscia, zgodnoécig miedzy strategiami nauczania, uzywa-
nymi pomocami a potrzebami uczniéw i ich uczeniem si¢ (Fuller, 1969).

Rozwdj zawodowy nauczyciela mozna takze rozpatrywa¢ w kontekscie sta-
dioéw, przez ktore przechodzi dydaktyk. Robert Kwasnica zauwaza, ze pierwszym
z nich jest stadium przedkonwencjonalne, bedace etapem wchodzenia w role za-
wodowg. W stadium tym nauczyciel na starcie nasladuje i powiela te zachowania,
ktdre s3 nagradzane w jego otoczeniu, odtwarza pewng konwencje, nie bedac jej
$wiadom. Kolejne - stadium konwencjonalne - charakteryzuje si¢ pelna ada-
ptacja do roli zawodowej; nauczyciel akceptuje przepis roli — zna wzorce inter-
pretacyjne i realizacyjne oraz jest $wiadom ich uzasadnien, ale uzasadnienia te
pochodza z zewnatrz, a nie od samego nauczyciela. Z kolei stadium postkon-
wencjonalne jest fazg tworczego przekraczania roli zawodowej; uzasadnieniem
dla dzialan nauczyciela jest tozsamos¢ autonomiczna, a nie konwencja (przepis
roli). W tej fazie rozwoju nauczyciel jest twdrczy, innowacyjny, potrafi rewidowac
role i wytwarza¢ wlasne definicje powinnosci nauczycielskich, wyprowadzajac
ich sens z uniwersalnych wartosci (Kwasnica, 1995).

Jak podaja autorzy badania TALIS 2008, w wielu krajach Europy w pierw-
szych latach pracy z zawodu rezygnuje niemal potowa nauczycieli. Powodem re-
zygnacji jest brak wiary w skuteczno$¢ swoich dzialan i towarzyszacy mu brak
wsparcia w tym zakresie (Jensen i in., 2012).

Poniewaz zawdd nauczyciela jest obcigzony wieloma trudno$ciami, nauczy-
ciele musza by¢ wspierani w realizacji zadan zawodowych oraz w skutecznym
rozwoju zawodowym. Mimo Ze ,wsparcie” jest popularng kategorig funkcjonu-
jaca w jezyku potocznym, rzadko obecne jest w dyskursie naukowym oraz jako
przedmiot badan pedeutologicznych.
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Wsparcie spoleczne -
potrzeba kompleksowego wspierania nauczycieli

Helena S¢k definiuje wsparcie jako ,,rodzaj interakeji spolecznej, w toku kto-
rej dochodzi do przekazywania lub wzajemnej wymiany emocji, informacji, in-
strumentéw dziatania i dobr rzeczowych, podejmowanej przez jednego lub obu
uczestnikow w sytuacji trudnej; celem tej wymiany jest podtrzymanie i zmniej-
szenie stresu, opanowanie kryzysu przez towarzyszenie, tworzenie poczucia
przynaleznosci, bezpieczenstwa i nadziei oraz zblizanie do rozwigzania problemu
i przezwyciezenia trudnosci” (Sgk, 2003). Wsparciem spolecznym jest specyficz-
na relacja migedzyludzka - pomoc dostepna dla jednostki w sytuacjach trudnych,
stresowych, wynikajaca z relacji danej osoby z innymi, jej powigzania z osobami,
grupami i Srodowiskiem zycia. Fundamentem wsparcia jest wiez spoteczna: mal-
zenska, rodzicielska, braterska, sgsiedzka, kolezeniska lub inna.

Przyjmujac jako kryterium to, co stanowi tre$¢ interakcji wsparcia, mozna
wyrdznic:

1.  wsparcie emocjonalne polegajace na okazywaniu troski i pozytywnego sto-
sunku do osoby wspieranej. Ma ono na celu stworzenie poczucia przyna-
leznosci, bezpieczenstwa i wzrost samooceny. Dzieki takiemu wsparciu na-
uczyciel nazywa i poznaje swoje obawy i uczucia, co uwalnia go od napig¢,
daje poczucie nadziei waznej dla rozwigzania problemu, sytuacji;

2. wsparcie wartosciujgce, ktére polega na okazywaniu akceptacji i uznania
dla nauczyciela doswiadczajacego sytuacji trudnych, przezywajacego stres.
Komunikaty $wiadczace o wsparciu wartosciujagcym to np.: ,Jestes $wiet-
nym specjalista, bez ciebie sobie nie poradzimy?”, ,,Jeste$ niezastapiona / nie-
zastgpiony”; ,Masz niezwykle kompetencje” itp. (Kawula, 1996);

3. wsparcie informacyjne bedace wymiang informacji, ktére pomagaja lepiej
zrozumie¢ problem i oceni¢ skutecznos$¢ podjetych dziatan;

4. wsparcie instrumentalne, czyli udzielanie rad i wskazowek, ktérych nauczy-
ciel chce i potrzebuje. Ten rodzaj wsparcia ma pomdc nauczycielowi po-
radzi¢ sobie z trudna, kryzysowa sytuacja, a takze wspomoc modelowanie
efektywnych dziatan zaradczych. Dla nauczyciela moze to by¢ lekcja poka-
zowa ze wskazaniem fachowej literatury, mozliwosci odbycia skutecznych
form terapii, udzialu w réznych formach doksztalcania i doskonalenia za-
wodowego;




5. wsparcie rzeczowe (materialne) zwigzane z pomocg ekonomiczna, udostep-
nieniem lub wypozyczeniem débr materialnych (udostepnienie sali, pomo-
cy naukowych), ofiarowaniem okreslonej rzeczy, przedmiotu;

6.  wsparcie duchowe zwigzane najczesciej z sytuacja krytyczng, dotyczy przede
wszystkim opieki hospicyjnej, dziatan majacych na celu zmniejszenie cier-
pienia i duchowego bélu zwigzanego z sensem zycia i $mierci (Sek, Cieslak,
2004).

Wsparcie spoleczne zalezne jest od relacji spotecznych podmiotu i sieci spo-
tecznych, do ktérych nalezy nauczyciel. Za Heleng Sek i Romanem Cieslakiem
warto zwroci¢ uwage na wsparcie spoleczne aktualizowane, czyli takie, ktore
jest zalezne od doraznych potrzeb podmiotu. Jest to rodzaj wsparcia spoteczne-
go szczegblnie obecny w sferze edukacji, w Srodowisku pracy czy w sferze zycia
rodzinnego (Sek, Cieslak, 2004). Osoby udzielajace wsparcia aktualizowanego sa
wrazliwe na potrzeby innych, empatyczne, gotowe do niesienia pomocy osobie
potrzebujacej. Z kolei biorcy takiej pomocy sg osobami wrazliwymi, komunika-
tywnymi, ujawniajacymi swoje potrzeby emocjonalne zaleznie od sytuacji, po-
szukujacymi wsparcia w sytuacjach kryzysowych. Warto podkresli¢, ze wsparcie
pochodzace ze $rodowiska pracy redukuje poziom spostrzeganego stresu zawo-
dowego, natomiast wsparcie, ktore pochodzi od rodziny, poprawia samopoczucie
psychiczne oraz fizyczne pracownikow (Sek, Cieslak, 2004).

Kategoria wsparcia spolecznego zwigzana jest z poziomem prospotecznosci
jednostki i altruizmem, bedacym szczegélng odmiang orientacji prospotecznej
(Sek, Cieslak, 2004). Wsparcie spoleczne jest zawsze zalezne od ludzi bezintere-
sownie nastawionych na dobro innego cztowieka, a niekiedy poswiecajacych wia-
sne zasoby, by wesprze¢ innych. Z tego powodu zrédla wsparcia czgsto stanowia
przedmiot badan z zakresu wsparcia spotecznego (S¢k, Cieslak, 2004). Te zalezne
s3 od tego, jakie sg zasoby jednostki, jej zawdd, sieci spoteczne, do ktérych nalezy,
irole, ktére wypelnia. Mozna przypuszcza¢, ze w przypadku nauczycieli zrodlem
wsparcia beda (a w kazdym razie powinni by¢) inni nauczyciele, dyrektorzy, ro-
dzina, przyjaciele, profesjonalisci (edukatorzy nauczycieli), a takze osoby profe-
sjonalnie zajmujace si¢ wspieraniem innych (psychologowie, terapeuci).

W kontekscie wsparcia spolecznego mozna méwic o wsparciu spostrzeganym
i wsparciu otrzymywanym (Sek, Cieslak, 2004). Pierwszy rodzaj wynika z wie-
dzy i przekonan jednostki o zrédtach wsparcia (osobach, na ktére moze liczy¢).
Z kolei wsparcie otrzymywane oceniane jest obiektywnie lub relacjonowane su-
biektywnie przez odbiorce - jako faktycznie otrzymywany rodzaj i ilo§¢ wsparcia.
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Mierzac wsparcie otrzymywane, mozna oceni¢ takze adekwatno$¢ i trafno$¢
wsparcia.

Biorac pod uwage cechy osoby poszukujacej wsparcia, mozna wyodrebni¢ po-
trzeby wsparcia spolecznego, ktére moga mie¢ charakter obiektywny - takie jak
wiek, polozenie spoleczne uniemozliwiajace samodzielne radzenie sobie w sytu-
acji trudnej itp. Osoba posiadajaca naturalne i dobrze rozwinigte potrzeby wspar-
cia i mozliwoéci ich ujawnienia chetnie poszukuje wsparcia spotecznego. W tym
kontek$cie warto zwréci¢ uwage na zdolnos¢ mobilizacji wsparcia spoleczne-
go, ktére wigze si¢ z umiejetnoscig tworzenia i podtrzymywania sieci wspar-
cia — w rodzinach, grupach kolezenskich, wérdéd przyjaciol, w srodowisku pra-
cy. Zdolnos¢ ta jest — najprawdopodobniej — skorelowana z wysokim poziomem
kompetencji spolecznych (w tym z kompetencjami komunikacyjnymi, tworzenia
wiezi itd.) (Sek, Cieslak, 2004).

Waznym aspektem wsparcia jest to, ze dziala ono na drodze informacyjnej -
prowadzac do ponownej interpretacji zdarzen w kierunku rozumienia, znalezie-
nia rozwigzan, podtrzymania samooceny i przekonania o stusznosci wtasnego
postepowania.

Kazda osoba posiada cechy sprzyjajace lub utrudniajgce poszukiwanie i funk-
cjonowanie wsparcia. Sg to cechy osobowosciowe, ktore wchodza w interakcje
z procesami wsparcia, przede wszystkim - poczucie tozsamosci, autonomii,
poziom samooceny wraz z przekonaniami o réznych formach kontroli (Sek,
Ciesdlak, 2004). Jak zauwazaja Helena Sek i Roman Cieslak, osoby zewnatrzste-
rowne potrzebuja wigcej wsparcia spolecznego i jednoczesnie stabiej je wyko-
rzystuja. Z kolei osoby autonomiczne oczekuja mniej wsparcia oraz w sposob
niemal doskonaty wykorzystuja kazde, nawet niewielkie wsparcie. Osoby majace
poczucie zagrozenia wlasnej autonomii, oceniajgce otoczenie jako pomocne, ale
tez ubezwlasnowalniajgce, unikajg wsparcia. Zdarza sie takze, ze ludzie nie maja
kompetencji spotecznych i nie sg w stanie dokona¢ aktualizacji wsparcia poten-
cjalnie istniejacego (Sek, Cieslak, 2004).

Na podstawie analizy literatury przedmiotu (Fuller, Bown, 1975; Jensen i in.,
2012; Reitman, Dunnick Karge, 2019; Kocdr, 2019; Smith, 2012; Elliott, Juliuson,
Katz, 2016; Hudson, 2012) wyodrebnitam obszary, w ktorych nauczyciele potrze-
buja i poszukuja wsparcia, oraz cechy osobowe nauczycieli, ktérzy najbardziej
potrzebuja wspierania.

Jak wynika z analizy, najwiecej wsparcia w swojej codziennej pracy potrzebuja
mlodzi nauczyciele - na starcie kariery zawodowej. Nabyte przez nich w trakcie



ksztalcenia na uniwersytecie kompetencje w szkole sa weryfikowane w praktyce.
Nauczyciele ci potrzebuja wsparcia w zakresie:

1.

N

N W

10.

wejscia w nowa role nauczyciela. Zdaniem Frances Fuller (1969) nauczycie-
le rozpoczynajacy prace w szkole czgsciej czuja si¢ jak uczniowie, poniewaz
tylko ta rola jest im znana;

odnalezienia work-life ballance — wypracowania réwnowagi pomiedzy pra-
ca zawodowg a czasem wolnym, czasem przeznaczonym dla siebie, bliskich,
czasem poswigconym na realizacje pasji itd.;

metodyki nauczania danego przedmiotu - wiedza przedmiotowa (content
knowledge) nie wystarczy, aby osiagnac ztozone cele edukacyjne; nauczycie-
le potrzebuja wsparcia w zakresie metod i form dydaktycznym, ktére pomo-
ga im w osigganiu tych celow;

budowania klimatu wspotpracy, zaufania, bezpieczenstwa w klasie oraz ra-
dzenia sobie z rozwigzywaniem problemdéw wychowawczych.

Ponadto nauczyciele w kazdej fazie rozwoju zawodowego potrzebuja wsparcia w:

budowaniu pozytywnych relacji w pokoju nauczycielskim;

rozwigzywaniu konfliktow pomiedzy uczniami, uczniami a nauczycielami
oraz miedzy nauczycielami;

przeciwdzialaniu wypaleniu zawodowemu;

przeksztalceniu oceniania w konstruktywne informacje zwrotne;

radzeniu sobie ze stresem;

skutecznym realizowaniu celéw edukacyjnych;

pomocy uczniom ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi;

realizowaniu zalozen ulegajacej nieustannym zmianom podstawy progra-
mowej;

realizowaniu zatozen edukacji dla zréwnowazonego rozwoju;
aktualizowaniu kompetencji metodycznych pozwalajacych rozwija¢ uczniom
umiejetnosci pozadane w spoleczenstwie, w ktorym zyja.

Podsumowanie

Zgodnie z zalozeniami teorii autodeterminacji Edwarda L. Deciego i Richarda

M. Ryana kazdy czlowiek jest aktywnym organizmem posiadajacym potencjal
do dzialania (Ryan, Deci, 2001). Zrédta tego potencjatu s3 wewnetrzne, pocho-
dzace od jednostki (emocje, pragnienia, aspiracje, popedy itd.) oraz zewnetrzne
(Srodowiskowe). Czlowiek jest zatem jednostka zdolng do samoregulacji, ktéra
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posiada mozliwo$¢ samorozwoju i integrowania swojego funkcjonowania. By
efektywnie rozwijac si¢ zawodowo, jednostka musi zaspokaja¢ swoje podstawo-
we potrzeby, ktore Ryan i Deci opisujg jako potrzebe autonomii, kompetencji oraz
warto$ciowych relacji z innymi (Ryan, Deci, 2000a; Ryan, DEci, 2000b). By te po-
trzeby zostaly zaspokojone, nauczyciele potrzebuja wsparcia - przede wszystkim
ze strony innych nauczycieli, dyrekcji, a takze uczniéw i ich rodzicéw. Potrzeba
dziatania autonomicznego moze by¢ spelniona wéwczas, gdy nauczyciel w oto-
czeniu innych nauczycieli i przy wsparciu dyrekcji placowki, w ktdrej pracuje,
czuje sie swobodnie, niezaleznie w swoich wyborach i decyzjach oraz moze liczy¢
na potrzebne wsparcie w swoich dziataniach. Nauczyciel moze czu¢ autonomig
swoich dzialan, gdy - wobec niepowodzen czy dylematéw — odczuwa wspar-
cie innych, by¢ moze bardziej dos§wiadczonych, nauczycieli. Nauczyciel czujacy
wsparcie moze pozwoli¢ sobie na ryzyko bledu, poniewaz nie czuje leku przed
jego konsekwencjami.

Wspolczesnie poglebiajg sie roznice migdzy uczniami a nauczycielami; ucznio-
wie — cyfrowi tubylcy (Prensky, 2001) - zanurzeni sa w dwdch rzeczywisto$ciach -
realnej oraz cyfrowej. Od nauczycieli - cyfrowych imigrantéw (Prensky, 2001)
- rozni ich nawet jezyk (Prensky, 2001). Janusz Morbitzer (2007) opisuje zjawi-
sko inwersji pedagogicznej jako sytuacji, w ktdrej uczniowie w pewnych dziedzi-
nach, takich jak nowe technologie, s3 bardziej kompetentni niz ich nauczyciele.
Nauczyciele potrzebuja zatem wsparcia w nabywaniu kompetencji i budowaniu
poczucia bycia kompetentnym. Wsparcia tego moga udzieli¢ im profesjonalisci,
ktérzy pomoga nauczycielom naby¢ niezbednych kompetencji, inni nauczyciele,
a takze uczniowie doceniajacy wiedze, umiejetnosci i postawy nauczycieli.

Jednak w kontekscie pracy w szkole powinnismy moéwic nie tyle o wsparciu,
ale wspieraniu nauczycieli w codziennej pracy, bez wzgledu na wystapienie sy-
tuacji kryzysowej czy trudnej. Zaréwno znaczenie terminu ,wsparcie’, jak i jego
spoleczne rozumienie oraz psychologiczne definicje zaktadaja, ze jest to pomoc
dorazna, uzalezniona od ,tu i teraz”, chwilowej potrzeby jednostki znajdujacej sie
w sytuacji trudnej, kryzysowej. Wspieranie z kolei to proces pomagajacy podmio-
towi realizowac cele, rozwijajac si¢ harmonijnie w wymiarze zawodowym i oso-
bistym, osiggajac kolejne fazy / stadia adaptacji w zawodzie nauczyciela. Osoby,
ktérych praca opiera sie na komunikowaniu z uczniami, ich rodzicami i innymi
pracownikami szkoty, powinny mie¢ poczucie, ze w kazdej sytuacji, nie tylko wo-
bec trudnosci, mogg liczy¢ na wsparcie. Zrédtem tego wsparcia mogg by¢ inni
nauczyciele, dyrekcja, naturalni liderzy w $rodowisku nauczycieli, a takze osoby
bliskie, rodzina, przyjaciele. Wspiera¢ dydaktykéw powinni takze profesjonalisci



oraz rodzice ucznidéw - dzieki temu nauczyciele beda w stanie rozwijac si¢ zawo-
dowo, dba¢ o swoj rozwdj osobisty oraz realizowac zlozone cele edukacyjne.

W kontekscie dalszych badan warto dowiedzie¢ sie, jakie jest zapotrzebowa-
nie nauczycieli na wsparcie oraz jaki jest poziom wsparcia postrzeganego i otrzy-
mywanego. By kompleksowo wspiera¢ nauczycieli, nalezy ustali¢, kto najczesciej
jest dla nich zrédlem wsparcia oraz w jakim zakresie wsparcia udzielajg inni na-
uczyciele i liderzy. Kategoria wsparcia nauczycieli, dotychczas nieobecna w ba-
daniach pedeutologéw, stanowi obiecujacy przedmiot badawczy, ktérego eksplo-
racja moze przyczynic si¢ do poprawy warunkéw pracy nauczycieli, a poprzez
to — pozytywnie wplyna¢ na jako$¢ pracy szkoly jako instytucji.

W zalozeniach edukacji dla zréwnowazonego rozwoju kluczowy jest postulat
troski o nauczyciela jako promotora zmiany. Twdércy koncepcji zrownowazonego
rozwoju wiedzg, ze bez wsparcia ze strony $rodowiska edukacyjnego ten model
rozwoju nie jest mozliwy do zrealizowania, dlatego wiele miejsca po$wigcaja na-
uczycielowi i jego pracy na rzecz ksztaltowania wiedzy, umiejetnosci i postaw
uczniéw wspierajacych dazenie do zréwnowazonego rozwoju (Mrdéz, 2018). By
nauczyciel pewnie czul si¢ w swojej roli i podejmowal niekonwencjonalne dzia-
tania majace na celu wspieranie zréwnowazonego rozwoju, musi czué, ze jest
wspierany.
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Streszczenie: Z powodu zlozono$ci zadan zawodowych, oczekiwan spolecznych
wobec szkoly i nauczyciela oraz koniecznosci nieustannego komunikowania sie
z przedstawicielami réznych grup zawéd nauczyciela nalezy do jednego z najbar-
dziej obciazajacych zasoby osobiste. W zwigzku z tym nauczyciele, na kazdym
etapie kariery zawodowej, powinni by¢ wspierani przez osoby bliskie, wspot-
pracownikéw i profesjonalistow. W artykule podjeto probe scharakteryzowania
wspotczesnych pozadanych rél nauczycieli i faz / stadiéw rozwoju nauczycieli.
Zdefiniowano pojecie wsparcia spotecznego oraz okreslono, na podstawie analizy
literatury przedmiotu, w jakim zakresie wspierania potrzebuja nauczyciele.

Slowa kluczowe: nauczyciel, wsparcie spoleczne, fazy rozwoju zawodowego

Abstract: Due to the complexity of professional tasks, social expectations towards
the school and the teacher, the need to constantly communicate with represen-
tatives of various groups, the teaching profession is one of the most aggravating
personal resources. Therefore, teachers, at every stage of their professional ca-
reer, should be supported by relatives, colleagues and professionals. The article
attempts to characterize the current desirable roles of teachers, phases / stages of
teacher development. The concept of social support has been defined and the ex-
tent to which teachers need support has been determined on the basis of an anal-
ysis of the literature on the subject.

Keywords: teacher, social support, phases of professional development
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Znaczenie wsparcia udzielanego
przez nauczycieli w procesie konstruowania
karier edukacyjno-zawodowych uczniow
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Wstep

Planowanie karier edukacyjno-zawodowych w perspektywie wyzwan
wspolczesnego rynku pracy jest zagadnieniem bardzo ciekawym, a jed-
noczesnie trudnym do zdefiniowania. R6znorodno$¢ czynnikéw powia-
zanych z planowaniem karier edukacyjno-zawodowych, gwarantujacych
sukces tranzycji ze szkoly na rynek pracy, i pdzniejszym realizowaniem
kariery zawodowej jednostki w §wiecie permanentnej zmiany czyni sam
proces planowania kariery skomplikowanym i jednoczesnie niedaja-
cym gwarancji sukcesu. Przyspieszajace zmiany spoleczne, gospodarcze
i technologiczne przyczyniajg sie do generowania zjawisk nieliniowych.
Niejednokrotnie niewielkie, dotychczas pomijalne czynniki przyczynia-
ja sie do wielkich, nieoczekiwanych, zaskakujacych zmian.

Badania dotyczace planowania/konstruowania karier zawodowych sa
prowadzone przez wielu badaczy w Polsce (Piorunek, 2004, 2005, 2009,
2011,2016ab,2017,2019, 2021; Cybal-Michalska, 2012, 2013,2014, 2015,
2017,2019, 2021; Jakimiuk, 2017; Solarczyk-Ambrozik, 2015, 2018, 2020
iin.). Jak juz zostato wspomniane, badanie tego zagadnienia jest istotne

Wazne obszary badawcze

w pedagogice
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z perspektywy zmian zachodzacych na wspélczesnym rynku pracy. Globalizacja,
zmiany gospodarcze oraz szybki rozwdj nowoczesnych technologii przekladaja
sie na zmiany spoleczne, w tym te dotykajace rynku pracy (Roznowski, 2009,
s. 23). Globalizacja powoduje, ze dzialajace na polu gospodarczym podmioty
konkurujg nie tylko z sgsiadami, ale tez z osobami i podmiotami gospodarczy-
mi dzialajagcymi na obszarze kontynentu czy nawet calego $wiata. Globalizacja
»skraca dystans” pomiedzy réznymi krajami, co czyni prace mozliwag do wyko-
nania na calym $wiecie. Przemieszczanie si¢ bowiem pomigdzy krajami odby-
wa si¢ wlasciwie bez zadnych ograniczen (Roznowski, 2009). Proces ten stawia
przed mlodymi ludZzmi nowe wymagania, ktére w szczegdlnosci dotycza zdo-
bywania nowych kompetencji zyciowych pozwalajacych na rozwdj kariery po-
nad granicami specjalnosci, zawodow czy lokalnych rynkéw pracy (Piorunek,
2019, s. 89-90). Wyzwaniem wspodlczesnego rynku pracy jest ,,technologizacja”
Wykorzystywanie coraz to nowszych rozwigzan technologicznych w miejscu
pracy pociaga za sobg konieczno$¢ stalej aktualizacji wiedzy i umiejetnosci pra-
cownikow. Zjawisko to wywoluje wérdd nich narastajace poczucie niepewnosci,
czy w przyszlosci sprostaja wymaganiom rynku pracy. Wejscie na rynek pracy
jest trudniejsze niz przed laty (Roznowski, 2009). Zmiany na nim zachodzace po-
woduja, ze rosng wymagania wobec pracownika, co przyczynia si¢ do kreowania
zroznicowanych $ciezek i procesow tranzycji ze szkoty na rynek pracy, nieciagto-
$ci egzystencji przejawiajacej si¢ czesta utrata lub zmiang pracy, zawodu, zatrud-
nienia, miejsca zamieszkania, srodowiska kulturowego (Piorunek, 2019, s. 90).
Praca ludzka réwniez podlega transformacji, a od pracownikéw wymagane s3
ciggle nowe kompetencje (Roznowski, 2009).

Wspolczesna miodziez dokonuje wyboréw konstruowania $ciezek eduka-
cyjno-zawodowych w sytuacji skrajnej nieprzewidywalnosci. Ich dokonywanie
nie gwarantuje jednak sukcesu na rynku pracy. Postep technologiczny, wykorzy-
stanie sztucznej inteligencji w pracy powoduje, ze praca ludzka jest zastepowana
przez maszyny. Zmienia si¢ profil kompetencyjny pracownikéw, zmieniajg sie
réwniez zawody. Wiedza i umiejetnosci zdobyte w trakcie edukacji ulegaja szyb-
kiej dezaktualizacji i narzucaja na mlode pokolenie koniecznos¢ ciagtego aktuali-
zowania kompetencji. Wyzwania, jakie stawia przed mlodymi ludzmi wspdtcze-
sny rynek pracy, przyczyniajg si¢ do podjecia dyskusji o roli szkoly i nauczyciela
w procesie edukacji mtodego pokolenia (por. Piorunek, 2019).

Koncentrujac si¢ na konstruowaniu karier edukacyjno-zawodowych mlodego
pokolenia, warto zwrdci¢ uwage na te czynniki, ktore sa bezposrednio powigzane
z tranzycja ze szkoly na rynek pracy. Sa to m.in. faktory wynikajace z nieréwnosci
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spoleczno-edukacyjnych. Analiza literatury przedmiotu prowadzi do wniosku,
ze przynaleznos¢ do okreslonej klasy spolecznej oraz okreslony status ekono-
miczny rodziny jest powigzany z sukcesem edukacyjnym i pdzniejszymi sukcesa-
mi zawodowymi jednostki (Dolata, 2008, 2021; Smulczyk, 2019; Szlendak, 2003;
Kwiecinski, 1972, 1975, 1980, 1982, 1995, 2002ab, 2009; Szymanski, 1973, 1988,
2008, 2010; Smolinska-Theiss, 2003, 2008, 2015; Palska, 2002; Tarkowska, 2002;
Nyczaj-Drag, 2009; Piorunek, 2004; Pilch, 2021 i in.). Problemy trancyzji moga
by¢ wywolane takimi czynnikami jak: nepotyzm (Piorunek, 2019), przeeduko-
wanie mlodziezy i inflacja formalnych kwalifikacji, nadprodukcja absolwentéw
szkot wyzszych (Piorunek, 2019). Innym czynnikiem jest inflacja dyploméw.
Wzrasta rozziew pomiedzy dyplomami stabych i prestizowych uczelni, co przy-
czynia si¢ do nieréwnosci edukacyjnych (Piorunek 2019; Gromkowska-Melosik,
2011, 2016).

W obliczu pojawiajacych si¢ trudnosci wzrasta koniecznos¢ konstruowania
elastycznych $ciezek edukacyjno-zawodowych, umiejetnosci planowania dalsze-
go ksztalcenia i podnoszenia kwalifikacji zawodowych. Uwzgledniajac zmiany,
z ktérymi mamy do czynienia na wspolczesnym rynku pracy, nalezy na pierw-
szym miejscu postawi¢ edukacje mlodziezy do zdobywania okreslonych kompe-
tencji zawodowych, a nie okreslonego zawodu. Nie ma bowiem zadnej pewnosci,
ze po ukonczeniu catego cyklu ksztalcenia zawod, do ktérego uczen jest przygo-
towywany, bedzie nadal wymagal od niego konkretnych, wykorzystywanych do
tej pory kompetencji. Istotna role w ksztaltowaniu jednostki, przygotowaniu jej
do funkcjonowania na rynku pracy odgrywa szkola, a w szczegélnosci nauczy-
ciel, ktory nie tylko powinien odpowiednio wykreowa¢ proces nauczania swo-
jego przedmiotu, lecz przede wszystkim inspirowa¢ do dziafania i rozwoju swo-
ich wychowankoéw. Pojawia si¢ jednak pytanie, w jakim stopniu nauczyciel jest
~obecny’, ,wspierajacy’, ,inspirujacy” do rozwoju i jakie jest jego miejsce w pro-
cesie konstruowania karier edukacyjno-zawodowych. Celem niniejszego artyku-
tu jest proba odpowiedzi na pytanie, jaka role w planowaniu karier edukacyjno-
-zawodowych odgrywa nauczyciel.

Kariera edukacyjno-zawodowa

Rozwazania dotyczace planowania $ciezek karier edukacyjno-zawodowych
rozpoczne od zdefiniowania podstawowych poje¢, tj. kariery, $ciezki kariery.
Whikliwej analizy etymologii tego stowa dokonata Renata Tomaszewska-Lipiec
(2016). Na potrzeby tego artykutu podam tylko kilka definicji. Stowo ,kariera”
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pochodzi od francuskiego stowa carriére, ktére oznacza tor wyscigowy, bieg (zy-
cia). W jezyku angielskim stowo career ma przypisane takie znaczenia jak: ,,kurs
lub ciagly postep; przejscie; predkos¢; droga lub Sciezka, ktorg kto$ przechodzi,
oraz pole dla podazania za nieprzerwanymi, nastepujacymi po sobie osiggnie-
ciami” (za: Tomaszewska-Lipiec, 2016, s. 48). W literaturze przedmiotu pojecie
to definiowane jest m.in. jako ,wielowymiarowy, indywidualny scenariusz prze-
biegu zycia zawodowego, obejmujacy rozne aspekty aktywnosci: zawodowy, psy-
chologiczny, spoteczny i Zzyciowy” (Suchar, 2010, s. 11). Wedtug Marka Savickasa
kariera to ,subiektywna konstrukcja, w ramach ktdrej jednostki nadajg osobi-
ste znaczenie zdarzeniom z przesztoéci, aktualnym do$wiadczeniom i przysztym
aspiracjom, wplatajac je do «tematu zycia» (life theme) modelujacego zawodowa
sfere zycia czlowieka” (Savickas, 2011 s. 43, za: Minta, 2010, s. 20). Donald Super
okresla kariere ,,polem zdarzen skladajacych sie na zycie; sekwencja kolejnych
prac zawodowych i innych rél zyciowych, ktérych polaczenie wyraza poziom za-
angazowania danej osoby w prace w jej ogélnym wzorcu samorozwoju; serig sta-
nowisk, na ktérych otrzymuje wynagrodzenie lub nie, zajmowanych przez dang
jednostke od okresu mlodzienczego do okresu emerytalnego, w ktdrej zawod jest
tylko jednym z wielu potaczen rél zwigzanych z pracg, takich jak rola ucznia,
pracownika czy emeryta, z rolami pozazawodowymi, takimi jak role w rodzinie
czy spoteczenstwie. O karierze mozemy mowic tylko wtedy, gdy ktos dazy do jej
rozwoju; kariery sg osobocentryczne” (Super, 1976, s. 4, za: Herr, Cramer, 2001).
Magdalena Piorunek (2016, s. 85) okresla kariere jako pojecie niejednoznaczne
i wielowymiarowe, traktujac ja jako wzdr doswiadczen zyciowych zwigzanych
z pracy. Twierdzi ona, Ze pojecie kariery jest ,konstruktem temporalnym, od-
noszacym si¢ do przebiegu zindywidualizowanego doswiadczenia konstruowa-
nego w obiektywnych realiach spotecznokulturowych, zogniskowanych wokat
przejawow aktywnosci cztowieka na rynku pracy (Piorunek, 2016, s. 85). Wedlug
Richarda A. Younga i Audrey Collin ,kariera moze odnosi¢ si¢ do przemiesz-
czania si¢ jednostki w czasie i przestrzeni spotecznej, sekwencji wykonywanych
zawodow i zajmowanych w trakcie zycia zawodowego pozycji, moze ogniskowac
sie na styku indywidualnych biografii i spotecznych struktur, moze by¢ uzywana
jako okreslony konstrukt w akademickim i zawodowym dyskursie czy tez w or-
ganizacyjnej i spolecznej retoryce” (Young, Collin, 2000 za: Solarczyk-Ambrozik,
2018, s. 50). Pojecie to moze by¢ rozumiane na wiele sposobdw, czyli: kariery ro-
zumianej jako rozwoj, kariery rozumianej jako zawdd, kariery jako sekwencji za-
wodow w ciaggu calego zycia czy tez kariery jako calozyciowej sekwencji doswiad-
czen powigzanych z praca (Tomaszewska-Lipiec, 2016). Przedstawione powyzej
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definicje kariery wskazuja na to, ze pojecie to jest wielowymiarowe i mozna je
rozpatrywac w réznych aspektach. Najczesciej jednak jest ono rozpatrywane jako
scenariusz, konstrukcja, plan zdarzen, sekwencja, wzoér doswiadczen zyciowych.
Pojecie kariery, jej planowania jest zatem kategorig dynamiczna, ulegajaca zmia-
nom i odpowiadajaca na pojedyncze doswiadczenia biograficzne jednostki.

W ostatnich czasach pojecie to zaczeto ulega¢ znacznym przeobrazeniom.
Wynika to ze zmian, jakie dokonujg si¢ we wspdtczesnym swiecie. Obecnie nie
mozna méwic o linearnym modelu kariery zwigzanym ze statoscia zatrudnienia.
Wspolczesny rynek pracy wymaga od pracownika elastycznos$ci, umiejetnosci
dopasowania si¢ do zmian, wymusza na nim zmiany miejsc pracy. Dynamika
owych zmian wymusza na pracowniku wielokierunkowe planowanie karier za-
wodowych (Jakimiuk, 2017). Przebieg kariery we wspolczesnym $wiecie coraz
bardziej zalezy od realizujacej ja osoby, jest swoistg wlasnoscia jednostki (Baruch,
2006), powigzang z aktywng postawa wobec wlasnego rozwoju i przyjeciem od-
powiedzialnosci za swoje postepowanie (Jakimiuk, 2017). Kariera jest $cisle po-
wigzana z biografia kazdej jednostki. Mozna stwierdzi¢, ze kazdy realizuje kariere
na swoj jedyny, niepowtarzalny sposdb, konstruuje swoj wlasny, indywidualny
wzor kariery. Wzoér ten bedzie uwarunkowany doswiadczeniami jednostkowymi,
zdarzeniami krytycznymi, decyzjami, planami konkretnej jednostki. Jak stusznie
zauwaza Beata Jakimiuk (2017, s. 84), ,,kariera nie zaklada sukcesu lub jego bra-
ku, pozwala natomiast okresli¢ fakty z zycia cztowieka i ich konsekwencje, jest
unikatowg sekwencja zawodo6w i stanowisk, wartosci oraz rol odgrywanych przez
jednostke w ciagu jej zycia”. Wspolczesny rynek pracy nie gwarantuje prostych
i fatwych $ciezek rozwoju. Gtéwna odpowiedzialnoscia za konstruowanie karier
obaczona jest jednostka, ktéra sama musi podejmowac decyzje.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele koncepcji dotyczacych pro-
jektowania karier. Jedna z nich jest teoria rozwoju kariery w cyklu zycia opracowa-
na przez Donalda M. Supera (1990, 1995). Zgodnie z nig duze znaczenie w kon-
struowaniu karier maja zaréwno czynniki psychospoteczne, jak i socjologiczno-
-kulturowe. Kladzie ona réwniez nacisk na taczenie réznych rol spolecznych -
w tym zawodowych — w pelnym cyklu zycia czlowieka. Wedlug teorii Supera
kariera jest implementacjg obrazu siebie ksztaltowanego przez przyjete wartosci
i przejawiane postawy (Jakimiuk, 2017, por. Cybal-Michalska, 2017; Piorunek,
2019). Proces zawodowego rozwoju jednostki dokonuje si¢ w kontekscie rozwoju
i umacniania obrazu wiasnej osoby. Jest to wynikiem wzajemnego oddzialywania
potencjatu psychofizycznego jednostki, jej edukacyjnych do$wiadczen oraz tre-
ningu spofecznego zwigzanego z réznymi rolami spotecznymi (Piorunek, 2019).
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Wedlug Supera satysfakcja z zycia i pracy zalezy od stopnia, w jakim jednostka
moze wykorzysta¢ swoje zdolnosci, zainteresowania, wartosci, potrzeby i zreali-
zowac obraz siebie (Super 1990). Autor uwaza réwniez, ze ,uwarunkowania spo-
teczne, realia kulturowe, specyfika rynku pracy to kontekst konstruowania karier
jednostkowych, ktorych ramy wyznaczg determinanty osobiste, psychologiczne
i biologiczne” (Piorunek, 2019). Zgodnie z tym modelem planowania kariery
w okresie adolescencji mlody czlowiek skupia si¢ na eksplorowaniu pola zawodo-
wego. Jest to czas krystalizowania si¢ zainteresowan i preferencji zyciowych, ana-
lizowania mozliwosci zawodowych, dokonywania wyboru zawodéw w obrebie
grupy zawodow potencjalnie branych pod uwage. Magdalena Piorunek, analizu-
jac teorie Supera, zauwaza: ,,pasaz dziecinstwo-dorostos¢ zasadza si¢ na norma-
tywnym kryzysie poszukiwania tozsamosci versus rozproszenia rél, co wigze cykl
zycia rodzinnego i edukacyjno-zawodowego jednostki, stwarzajac jej warunki do
odgrywania szeregu zréznicowanych rél spotecznych. Poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie: kim jestem?, pozostaje nierozerwalnie zwigzane z pytaniem o to, kim
bede w przysztosci?” (Piorunek, 2017, s. 40-41).

Okres adolescenciji jest czasem, kiedy jednostka podejmuje decyzje o swojej
przysztosci. Jest to czas wybordw, krystalizowania sie planéw na przysztos¢. To,
jakie mlodzi ludzie podejma decyzje, zalezy od wielu czynnikéw. Wplyw na nie
beda mie¢ réwniez osoby dla nich znaczace, autorytety. Poszukiwac¢ si¢ ich po-
winno nie tylko w srodowisku rodzinnym, lecz takze szkolnym. Mam tu na mysli
nauczycieli, wychowawcdéw, osoby, ktére bezposrednio oddziatuja na ucznidw,
mogga stac sie dla nich inspiracja do konstruowania planéw zawodowych.

Rola nauczyciela w budowaniu kariery zawodowej

W planowaniu karier edukacyjno-zawodowych wazng role odgrywa nie tyl-
ko rodzina, lecz takze szkota. Jest to miejsce nie tylko zdobywania wiedzy i wy-
ksztalcenia, lecz takze takie, ktére powinno wyréwnywa¢ szanse mlodych lu-
dzi. Edukacja odgrywa kluczowg role w globalizujacym si¢ swiecie. W kontek-
$cie potrzeb edukacyjnych globalizujacego si¢ swiata wazne przestanie zawiera
stwierdzenie Zbigniewa Kwiecinskiego, iz ,wspolczesno$¢ nieustannego kry-
zysu wymaga typu czlowieka, ktéry moze sprosta¢ trudnym okolicznosciom
i zadaniom. Czlowieka pelnomocnego - o uksztalttowanych kompetencjach do
formulowania i rozwigzywania nowych, trudnych zadan, madrego, odpowie-
dzialnego, wspolczulnego i zdolnego do solidarnego wspoétdziatania, umiejace-
go krytycznie wybierac i osadzac z wielorakich i migotliwych ofert kulturalnych



Znaczenie wsparcia udzielanego przez nauczycieli...

wedle uniwersalnych wartosci i zasad. Uksztaltowanie cztowieka na miare ztozo-
nych wyzwan wspoéltczesnosci wlasnie od edukacji zalezy” (Kwiecinski, 2000, za:
Cybal-Michalska, 2014, s. 374).

Kluczowa rol¢ w edukacji odgrywaja nauczyciele. To ich zaangazowanie,
wiedza, kreatywno$¢, umiejetno$¢ rozbudzania pasji i zainteresowan, osobo-
wos¢, kierowanie si¢ odpowiednimi wartosciami moralnymi dajg realng szanse
mlodym ludziom na osiggnigcie sukcesu w konstruowaniu $ciezek edukacyjno-
-zawodowych i pdzniejszej tranzycji ze szkoly na rynek pracy. Jednak, jak zauwa-
za Bohdan Roznowski, ,wspdlcze$nie w procesie tym (wejscia ze szkoty na rynek
pracy) brakuje osoby wprowadzajacej w tajniki nowego zycia. Nie pelnig tej roli
ani doradca zawodowy, ani nauczyciele, ani nawet rodzice. Ci ostatni wydaja sie
najlepszymi kandydatami do tej roli (Roznowski, 2009, s. 29). Powstaje zatem py-
tanie, jaka powinna by¢ rola nauczyciela w procesie edukacji, a w szczegoélnosci
w konstruowaniu $ciezek edukacyjno-zawodowych.

Analizujac przepisy prawa oswiatowego, a w szczegolnosci Ustawe z dnia
14 grudnia 2016 roku - Prawo oswiatowe (Dz.U.z 2017 r., poz. 59, 949), juz w pre-
ambule w artykule 1 mozna odnalez¢ zapisy dotyczace tego, co gwarantuje system
o$wiaty w Polsce. Nie sposob przytaczaé wszystkich zapisow zawartych w ustaw-
ie. Wymienie tylko kilka, ktore pokazuja, ze dzialania podejmowane przez sz-
kote, a realizowane przez nauczycieli, powinny wspiera¢ uczniéw w konstruowa-
niu $ciezek edukacyjno-zawodowych. Szkota ma za zadanie indywidualizowa¢
proces nauczania, ksztaltowaé postawy przedsiebiorcze, rozwija¢ kreatywnos¢,
przygotowywa¢ do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia, wspiera¢ rozwoj
zainteresowan i uzdolnien ucznidw, rozwija¢ umiejetnosci sprawnego postugi-
wania si¢ technologiami informacyjno-komunikacyjnymi. Akty wykonawcze do
ustawy doprecyzowuja, w jaki sposdb szkola ma realizowac swoje podstawowe
funkcje i zadania. Szkota, zgodnie z przepisami prawa o$wiatowego, jest nastaw-
iona na indywidualizacje nauczania, a zadania na nig nalozone powinny wspiera¢
mlodego czltowieka w wyborze $ciezek edukacyjno-zawodowych. Wszystkie dz-
ialania podejmowane przez nauczycieli powinny wspiera¢ uczniéw, dopasowy-
wac formy i metody pracy do uczniow. Jak pisze Mirostaw J. Szymanski, ,,dobrze
funkcjonujaca szkota pelni funkeje kulturotworcza. Jej absolwenci wyrdzniajg sie
w srodowisku swa postawa i stylem zycia. Dobrze orientujg si¢ w $wiecie warto-
$ci i mimo narastajacej zfozonosci §wiata potratia dokonywac wlasciwych wybo-
réw. Maja wysokie kompetencje, a jednocze$nie cechuje ich partnerski stosunek
i zyczliwos¢ wobec wszystkich ludzi” (Szymanski, 2008, za: Augustyniak, 2017).
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Dobrze funkcjonujaca szkota to miejsce nastawione na ucznia, jego indywi-
dualnos¢, to miejsce, w ktérym nauczyciele powinni wspiera¢ uczniéw w ich roz-
woju i rozwija¢ ich mocne strony. To nie tylko dzialania edukacyjne, ale rowniez
dziatania wychowawcze, ktore ksztattuja mlodego czlowieka. Niewatpliwie edu-
kacja rozumiana jako ,,0g6t wplywow na jednostki (...) sprzyjajacych takiemu
ich rozwojowi przy wykorzystaniu posiadanych mozliwosci, aby w maksymal-
nym stopniu (...) staly sie zdolne do aktywnej samorealizacji, niepowtarzalnej
i trwalej tozsamosci i odrebnosci, byly zdolne do rozwijania wlasnego JA w toku
spelniania «zadan ponadosobistych», poprzez utrzymywanie ciggtosci wlasnego
JA w toku spelniania «zadan dalekich»” (Kwiecinski, 1995, s. 13-14).

Szkota to matla spolecznos¢. Miejsce, w ktorym spotykaja sie nauczyciele,
uczniowie i rodzice. Istotng role w ksztalceniu mlodych ludzi odgrywa nauczy-
ciel i jego zaangazowanie w proces edukacji. To on podejmuje wyzwanie zwigza-
ne nie tylko z przekazywaniem wiedzy uczniowi, lecz takze z jego wychowaniem,
ksztaltowaniem jej jako jednostki niezaleznej, o okreslonym systemie wartosci.
Nauczycielowi przypisywanych jest wiele rél. Bardzo szczegélowej analizy rdl
pelnionych przez nauczyciela dokonali Elzbieta Strutynska i Maciej Karwowski
(2019). Wyr6znili oni role: organizatora, mediatora, stymulatora, menedzera, in-
nowatora, konsultanta, wspotpracownika, obserwatora, refleksyjnego praktyka,
badacza, przewodnika i ttumacza (Strutynska, Karwowski, 2019). Poszczegélne
role przejawiajg si¢ w nastepujacych dziataniach:

1. nauczyciel jako organizator wyznacza cele i kierunki dziatania w zakre-
sie uczenia si¢, wybiera strategie i organizuje prace z uczniami w ramach
danego przedmiotu;

2. nauczyciel jako mediator posredniczy i pomaga uczniom w problemach
i trudno$ciach;

3. nauczyciel jako stymulator wspiera motywacje¢ uczniéw do nauki oraz
odkrywa razem z nimi ich zainteresowania;

4. nauczyciel jako menedzer ustala reguly i procedury dziatania w klasie,
kreuje sprzyjajace uczeniu si¢ srodowisko klasy, a takze efektywnie nim
zarzadza;

5. nauczyciel jako innowator inspiruje uczniéow do nowych poszukiwan
i krytycznego oraz twdrczego myslenia;

6. nauczyciel jako konsultant udziela uczniom porad edukacyjnych;

7. nauczyciel jako obserwator wychwytuje, analizuje trudnosci i problemy
ucznidw, a nastgpnie pomaga je rozwiazywac, przekazujac sugestie w ra-
mach informacji zwrotnej;
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8. nauczyciel jako refleksyjny praktyk to osoba, ktéra poddaje refleksji
wlasne dziatania pedagogiczne, co wymaga zdolnosci do ciaglego spraw-
dzania i problematyzowania relacji miedzy wiedza ,,co” a wiedzg ,jak’,
a takze interpretowania niepowtarzalnych sytuacji edukacyjnych;

9. nauczyciel jako badacz koncentruje si¢ na procesie odkrywania, docie-
kania i usprawniania aktywnosci poznawczej uczniow, a takze badania
wlasnej praktyki;

10. nauczyciel jako przewodnik wskazuje cel wedréwki, buduje mosty mie-
dzy uczestnikami procesu edukacyjnego;

11. nauczyciel jako inspirator to osoba z jednej strony motywujaca uczniéw
do samodoskonalenia, systematycznej pracy i rozbudzajaca u nich aspi-
racje edukacyjne, z drugiej za$ przygotowujaca uczniéw do realizacji dal-
szego ksztalcenia i pracy zawodowej;

12. nauczyciel jako ttumacz umozliwia uczniowi objasnianie ztozonosci ota-
czajgcego go $wiata, a takze inspiruje go do pelni rozwoju” (Karwowski,
Strutynska, 2019, s. 180-181).

Kazdy nauczyciel pelni wiele rdl. Patrzac na ich catoksztalt, mozna stwierdzi¢,
ze rzetelne wywigzywanie sie z obowigzkow polaczone z pasjg do wykonywanego
zawodu moze stac si¢ inspiracja dla wychowankéw do wyboru i konstruowania
odpowiednich $ciezek edukacyjno- zawodowych. Aby wspiera¢ uczniéw w tych
wyborach, potrzebujemy zaangazowanych nauczycieli, takich, ktérzy w procesie
edukacji pelnig wszystkie z wymienionych wyzej rol. Nauczyciel ma inspirowac
do rozwoju. Powinien by¢ osoba wspierajaca ucznia w procesie poszukiwania
mozliwych drég samorealizacji, urzeczywistniania potencjatu. Powinien zatem
realizowac zadania mieszczace si¢ w rolach stymulatora, innowatora i konsultan-
ta. ROl pelnionych nauczyciela nie mozna traktowa¢ rozlacznie, jesli mowimy
o wspieraniu uczniéw w wyborach $ciezek edukacyjno-zawodowych. W $wie-
cie plynnej zmiany nauczyciel powinien by¢ kreatorem i innowatorem (por.
Strutynska, Karwowski, 2019). Jak zauwazaja Strutynska i Karwowski, ,,przewaga
czynnosci innowacyjnych w procesie edukacji jest istotna z uwagi na mozliwo$¢
wprowadzania ucznia w $wiat samodzielno$ci poznawczej, w ktérym nauczyciel
wspoluczestniczy w «stawaniu si¢ ucznia». Pokazuje réwniez, Ze nie sposob spro-
wadza¢ kwalifikacji pedagogicznych jedynie do instrumentalnosci technicznej”
(Strutynska, Karwowski, 2019, s. 181).

Wielos¢ pelnionych przez nauczyciela rél nie gwarantuje mu jednak sukce-
su zawodowego. O tym mozemy pisa¢ w perspektywie stawania si¢ autorytetem,
wzorem osobowym dla ucznia. Jak pisze .M. Lukasik (2021a, s. 139), ,wzory
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osobowe majg duzy wplyw na formowanie si¢ mlodego cztowieka (...). Wynika
to z rozwojowej potrzeby posiadania wzorca w zakresie formowanego systemu
wartosci, postaw, zachowan i cech osobowych” Nauczyciel staje si¢ autoryte-
tem — autorytet nie jest czyms, co mu przystuguje z racji wykonywanego zawodu
(Lukasik 2021a, 2021b). We wspodlczesnej szkole obserwuje si¢ kryzys tego zawo-
du (por. Lukasik, 2021a, 2021b, Jagielska, 2021). Nauczyciel staje si¢ dla uczniow
nieobecny w procesie inspirowania do rozwoju, udzielania wsparcia. Szkota jest
miejscem kojarzonym nie z procesem rozwoju cztowieka, ale z takim, w ktérym
realizuje si¢ podstawe programowa.

Zalozenia metodologiczne i wyniki badan wlasnych

Na potrzeby prezentowanego artykutu przeprowadzilam badania i poddatam
analizie tresci 111 esejow nt. ,Moja droga edukacyjna w perspektywie konstru-
owania kariery zawodowej” napisanych przez studentéw krakowskich uczel-
ni. Tresci esejow przeanalizowane zostaly w celu uzyskania odpowiedzi na py-
tanie: ,Jaka role odgrywa nauczyciel w konstruowaniu kariery zawodowe;j?”.
Wykorzystujac metodg analizy tresci, wylonitam dominujace kategorie, ktére po-
zwolily mi ustali¢ role nauczyciela w procesie konstruowania kariery zawodowe;j.

Dobér préby w podjetych badaniach nie oznaczal ,,dobierania przypadkéw
i materiatow, lecz dokonywanie wyboréw w obrebie przypadkéw i materialow”
(Flick, 2010, s. 67). Nalezy zauwazy¢, ze jako$ciowa orientacja badawcza pozwa-
la odnies¢ wyniki badan wylacznie do os6b badanych i obliguje do ostrozne-
go formulowania wnioskéw uogdlniajacych. Uzyskane wyniki badan nie moga
stanowi¢ podstawy generalizowania w odniesieniu do calej populacji mtodziezy
akademickiej.

Analiza tresci esejow wskazuje na to, ze najwiekszy wpltyw na wybor sciezek
edukacyjno-zawodowych majg rodzice, w szczegdlnosci matka (por. Kwiecinski
2002). Wynik ten jest potwierdzeniem wynikéw dotychczasowych badan doty-
czacych planowania karier edukacyjno-zawodowych. Wynikiem, ktéry moze
zaskakiwa¢, jest rola nauczyciela, jaka ten pelni w ksztaltowaniu si¢ karier za-
wodowych. Badani wskazuja, ze na drodze swojej edukacji spotkali nielicznych
nauczycieli, ktérzy byli dla nich mistrzami, wspierali ich w rozwoju, interesowali
sie nimi. W wypowiedziach pojawiaja si¢ najczesciej stowa: ,,nieliczni nauczycie-
le”, ,,niektorzy nauczyciele”, ,nauczyciele nie mieli na mnie pomystu’, ,,nauczy-
ciele przedmiotéw $cistych nie potrafili dopasowa¢ do mnie skutecznego podej-
$cia’, ,nauczyciele bardzo zle prowadzili zajecia, dlatego musialem uczeszczaé
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na korepetycje’, ,,zaledwie kilku okazalo si¢ pedagogami z powotaniem i pasjg’,
»wsparcie otrzymane od nauczycieli byto znikome’, ,,nie bylo wsparcia od na-
uczycieli”. Przykladéw o negatywnym zabarwieniu pojawia sie znacznie wiecej.
Nauczyciele okreslani sg jako obojetni, pseudomotywujacy, nadambitni, robigcy
na zlo$¢ itp. Nie oznacza to, ze badani tylko w sposob negatywny wypowiadaja
sie o nauczycielach. Przyklady te podaj¢ jedynie dlatego, Ze jesli nauczyciel pelni
tak wiele waznych i pozytywnych rdl, jest osoba, ktéra powinna inspirowaé do
rozwoju, indywidualizowa¢ nauczanie, by¢ wyrozumialg dla uczniéw, to obraz
nauczyciela niewspierajgcego nie powinien pojawiac si¢ w wypowiedziach oséb
bedacych nadal w procesie edukacji. Tymczasem w procesie tym nauczyciel nie
jawi sie jako osoba wspierajaca, motywujaca, inspirujaca i stymulujaca do roz-
woju. To osoba, ktéra ma przekazaé wiedze, zrealizowa¢ temat lekcji. Nie podaza
za uczniem. Pojawienie si¢ obrazu nauczyciela niewspierajacego i niemotywu-
jacego do dzialania (nawet jesli s3 to nieliczne wypowiedzi) wskazuje na kryzys
tego zawodu. Szkota, a tym samym nauczyciel ma wyréwnywac szanse i wspiera¢
uczniéw w rozwoju.

W analizowanych esejach pojawiaja si¢ réwniez nauczyciele mistrzowie, oso-
by wypelniajace wszystkie role, ktore wyszczegdlnili Strutynska i Karwowski.
Nauczyciele wspierajacy zainteresowania najczesciej pojawiaja si¢ w wypowie-
dziach jako osoby motywujace do udzialu w konkursach. Nauczyciele inspirujacy
to tacy, ktorzy wspieraja w rozwoju, sg sprawiedliwi i nie tylko uczg, ale réwniez
wychowuja miodych ludzi, udzielajg im wsparcia. Obraz nauczyciela mistrza po-
jawia si¢ wsrod absolwentow szkdt muzycznych. Wskazujg oni na to, ze nauczy-
ciele gry na instrumencie to osoby wspierajace i motywujace do dalszego rozwoju
i dziafania.

Przedstawione pokroétce wyniki badan beda szerzej opracowane w kolejnych
artykutach naukowych.

Dyskusja i wnioski

Przedstawiona analiza literatury i wstepne wyniki badan sg proba odpowie-
dzi na pytanie, jaka rol¢ powinien odgrywaé nauczyciel w konstruowaniu ka-
rier edukacyjno-zawodowych swoich uczniéw. Uczniowie pochodza z rodzin
o roznych kapitale spoteczno-kulturowym i szkota jest dla nich miejscem wy-
rébwnywania szans oraz pokazywania roéznych mozliwosci w dazeniu do reali-
zacji planow zawodowych. Nauczyciel powinien wspiera¢ uczniow w rozwoju,
by¢ kreatorem, mistrzem, inspiratorem. Tymczasem jego rola niejednokrotnie
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sprowadza si¢ do roli rzemieslnika majacego przekaza¢ uczniom podstawe pro-
gramowg. Nauczyciel niekoniecznie podaza za uczniem, natomiast uczen musi
podazac za tre$ciami, ktore realizuje nauczyciel. Uczen w procesie edukacji nie-
jednokrotnie jest anonimowy. Szkota, pomimo pieknych zalozen o indywiduali-
zacji i wspieraniu uczniéw w dazeniu do osiggniecia sukcesu na rynku pracy, nie
do konca wywigzuje sie ze swojej roli. Nie do konca ze swoich rol wywiazuja sie
tez nauczyciele. Mysle, ze mamy obecnie kryzys tego zawodu. Moze warto byloby
przemysle¢ formule ksztalcenia przysztych nauczycieli? Moze warto bytoby sie
zastanowi¢, czy w przypadku tak waznego zawodu nie powinno si¢ przywroéci¢
egzaminow wstepnych na studia, tak zeby do zawodu przychodzili najlepsi absol-
wenci szkot srednich?

Streszczenie: W $wiecie ptynnej zmiany istotne staje si¢ przygotowanie miodych
ludzi do wyboru $ciezek karier edukacyjno-zawodowych. Zmieniajacy si¢ $wiat
wymaga od nich posiadania odpowiednich kompetencji, ktdre pozwola im odna-
lez¢ si¢ na rynku pracy. Konstruowanie karier edukacyjno-zawodowych jest obec-
nie zadaniem calozyciowym. Wazng role¢ w planowaniu karier powinna odgry-
wa¢ szkofa i nauczyciel. Niniejszy artykul jest proba odpowiedzi na pytanie o role
nauczyciela w kreowaniu karier, o to, czy jest on osoba wspierajaca, motywujaca
mlodych ludzi do rozwoju, czy tez nie.

Stowa kluczowe: kariera, kariera edukacyjno-zawodowa, nauczyciel, szkota

Abstract: In a world of fluid change, it becomes important to prepare young peo-
ple to choose educational and professional career paths. The changing world re-
quires young people to have the appropriate competences that will allow them to
find their way in the labour market. Constructing educational and professional
careers is now a lifelong task. School and teacher should play an important role in
career planning. This article is an attempt to answer the question about the teach-
er’s role in creating careers, whether he or she is a supportive person, motivating
young people to develop or not.

Keywords: career, educational and professional career, teacher, school
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Wstep

Rzeczywistos¢ edukacyjna stanowi szerokie pole badawcze dla na-
ukowcow zajmujacych sie pedagogiky oraz przestrzen do dzialania dla
praktykéw. Na praktyke edukacji, przedmiot badan pedagogiki, sklada
sie wiele zjawisk, wsrdd ktérych mozna wymieni¢: ,dzialanie instytu-
¢ji edukacyjnych, stosunki miedzyludzkie w nich panujace, zmiany za-
chodzace w ludziach poddanych oddziatywaniom edukacyjnym itd”
(Rubacha, 2008, s. 18). Przedmiotem zainteresowan badaczy moga by¢
rézne konteksty edukacyjne, prawidlowosci rozwoju czlowieka na roz-
nych etapach edukacji czy tez warunki uczenia si¢ i funkcjonowania
ucznia w rozmaitych instytucjach edukacyjnych i srodowiskach wycho-
wawczych, a takze dziatania pedagogdw, ich warsztat pracy, sytuacja zy-
ciowa i inne. Interesujgce jest rdwniez badanie instytucji edukacyjnych
czy politycznych, kulturowych i spolecznych uwarunkowan praktyki
edukacyjnej, w tym nieréwnosci czy zjawisk patologicznych w obrebie
edukacji. Warto zauwazy¢, ze zainteresowania pedagogdw badaczy obej-
mujg zarébwno formalne, jak i nieformalne oddzialtywania edukacyjne.
Praktyka edukacyjna jako przedmiot badan jest wigc niezwykle zréznico-
wana (Rubacha, 2008). Wydawac by si¢ zatem moglo, ze opisane, odkryte
czy wyjasnione zostaly juz niemal wszystkie zjawiska dziejace si¢ w obre-
bie rzeczywistosci edukacyjnej. Jednakze ze wzgledu na to, iz pedagogika

Wazne obszary badawcze

w pedagogice



jest stosunkowo mtoda, ciagle rozwijajaca sie nauka, istnieje wcigz wiele obszarow
wymagajacych rozpoznania, zainteresowania. Do kategorii nieobecnych w eduka-
cji, zarowno w obszarze badawczym, jak i w praktyce, ktore warto byloby podda¢
analizom, nalezy kategoria mezczyzny nauczyciela edukacji przedszkolne;.

Zawod oraz osoba nauczyciela stanowig przedmiot badan pedeutologéw. Jest
to obszar dobrze poznany, a w zakresie pedeutologii odnalez¢ mozna liczne pu-
blikacje, w ktérych autorzy podejmuja si¢ analiz dotyczacych bardzo wielu aspek-
tow funkcjonowania nauczycieli zaréwno jako grupy zawodowej, jak i poszczegdl-
nych jednostek (m.in. Henryka Kwiatkowska, Alicja Anna Kotusiewicz, Stanistaw
Dylak, Wanda Drozka, Maria Dudzikowa, Maria Czerepaniak-Walczak, Robert
Kwasnica, Boguslawa Dorota Golebniak, Mirostawa Nowak-Dziemianowicz,
Jolanta Szempruch, Beata Pituta, Hanna Kedzierska, Jarostaw Michalski, Joanna
Malgorzata Lukasik, Stefan Tomasz Kwiatkowski i Beata Jakimiuk). Profesja
nauczycielska réwniez pozostaje waznym polem badawczym dla naukowcéow.
W Polsce niewiele jest jednak prac zwigzanych z analizg sytuacji oséb pelniacych
role zawodowa nauczyciela w kontekécie réznic wynikajacych z plci. Autorzy
publikacji, w ktérych podejmowana jest ta problematyka, zwykle koncentrujg
sie na uczniach (chlopcach i dziewczetach) oraz nauczycielkach. Wydaje sig, ze
w pracach z zakresu pedeutologii zagadnienia zwigzane z r6zng plcig os6b wyko-
nujacych zawod nauczyciela pozostajg poza gléwnym obszarem zainteresowan.
Analizy dotycza czesto calej grupy zawodowej jako kolektywu badz obejmujg ze-
stawy pozadanych cech czy kompetencji istotnych dla tej profesji. Warto w tym
miejscu zwroci¢ uwage, ze wybdr charakterystyk przypisywanych nauczycielom
wskazuje raczej na to, ze badacze maja na mysli przewaznie kobiety. Pomimo
tego, ze kompetencje, ktore nauczyciel zdobywa w toku ksztalcenia formalne-
go, a nastepnie doskonalenia zawodowego, s3 takie same zaréwno dla kobiet, jak
i dla mezczyzn, okreslone w odpowiednich aktach prawnych i dokumentach jed-
nostek odpowiedzialnych za ksztalcenie nauczycieli, to juz pozadane cechy do-
brego nauczyciela, zwlaszcza uczacego na nizszych etapach edukacyjnych, zdaja
sie typowe dla kobiet (Pankowska, Chomczynska-Rubacha, 2015; Pankowska,
2014; Nowak, 2009).

Celem niniejszego artykulu jest zwrdcenie uwagi na potencjalne przyczyny
tego, iz mezczyzna nauczyciel edukacji przedszkolnej stanowi kategori¢ nieobec-
ng zaréwno w dyskursie naukowym, jak i praktyce edukacyjnej. Ponadto zostang
w nim przedstawione istniejace wyniki badan nad tym zagadnieniem, réwniez
w kontekscie potrzeb ujawniajacych si¢ na gruncie praktyki, a odnoszace si¢ do
obecnosci mezczyzn w edukacji nizszego szczebla.



Mezczyzna nauczyciel edukacji przedszkolne;...

Potencjalne przyczyny nieobecnosci kategorii mezczyzny nauczyciela
edukacji przedszkolnej w dyskursie naukowym w Polsce

Zawdd nauczyciela edukacji przedszkolnej jest silnie sfeminizowany, nie tylko
w Polsce, ale i na $wiecie. W 2019 roku mezczyzni stanowili jedynie 2,1% wszyst-
kich nauczycieli edukacji przedszkolnej w Polsce (Organisation for Economic
Co-operation and Development, 2021), podczas gdy $rednia dla wszystkich kra-
jow udostepniajacych dane dla Organisation for Economic Co-operation and
Development (OECD) wynosila 3,8%. Najwiecej mezczyzn pracuje na stanowi-
skach nauczyciela w przedszkolach w Krolestwie Niderlandow (12%), najmniej
za$ na Wegrzech i Stowacji (0,4%).

Majac na wzgledzie powyzsze dane, zasadne jawi si¢ pytanie, czym spowo-
dowana jest ta nieobecnos¢ zagadnien zwigzanych z mezczyznami pracujacymi
na stanowisku nauczyciela edukacji przedszkolnej w dyskursie naukowym oraz
praktyce edukacyjnej.

Wydaje sig¢, ze nieujmowanie perspektywy mezczyzn w opracowaniach teo-
retycznych i (przede wszystkim) badawczych moze wynika¢ z réznych przyczyn.
Wiréd nich mozna wymieni¢ np.: 1) koncentracje badaczy na analizach zwigza-
nych z nieréwnoscig plci w kontekscie feminizacji zawodu nauczyciela i trudno-
$ci, z jakimi mierzg si¢ kobiety na rynku pracy, 2) ograniczony dostep do préby
badawczej, 3) zwracanie uwagi na prowadzenie badan w orientacji ilo$ciowej,
w ktorej celem jest poszukiwanie trendéw, tworzenie generalizacji, wyjasnianie
badz przewidywanie zjawisk, niekoniecznie za$§ koncentracja na aspektach wyjat-
kowych, niecodziennych, typowych dla strategii jako$ciowe;.

Ple¢ oraz nieréwnosci z niej wynikajace to kategorie istotne z punktu widze-
nia nauk spotecznych, m.in. socjologii, gender studies czy psychologii (por. np.
Buczkowski, 2012). Analizom s3 poddawane réwniez zagadnienia nieréwnosci
plci w edukacji. Plec jest kategoria znaczaca w kontekscie réznicowania uczniéw
i uczennic przez nauczycieli oraz odmiennego, cho¢ nie zawsze uswiadomione-
go ich traktowania (Konarzewski, 2012). Jak wskazuje Krzysztof Konarzewski
(2012), ,na przestrzeni zycia od niemowlectwa do dorostosci dziewczynki
w poréwnaniu z chlopcami majg lepszy start, ale gorsze osiggniecia koncowe.
W przedszkolu i szkole podstawowej nauczyciele wyzej oceniaja postepy w nauce
u dziewczat niz u chtopcéw. W szkole sredniej i wyzszej réznice te zacieraja sie,
a nawet odwracaja. Wsérdd dorostych odnajdujemy dobrze znany splot zjawisk
zwany dyskryminacjg plciows, w tym fakt, iz statystycznie rzecz biorac, kobiety
zajmuja pozycje o nizszym statusie zawodowym niz mezczyzni” (Konarzewski,



2012, s. 114). Problematyka dyskryminacji kobiet, w tym na rynku pracy, réw-
niez znajduje swoje odzwierciedlenie w licznych publikacjach i analizach (por.
np. Mandal, 2007; Lisowska, 2008). Wieloletnia, ugruntowana przez tradycje
i kulture nizsza pozycja kobiet wyzwolila w zenskiej czgsci spoleczenstwa site do
walki o wlasne prawa w ramach kolejnych fal ruchéw feministycznych, co z ko-
lei zaowocowalo poczuciem zagrozenia u mezczyzn oraz ,kryzysem meskosci”.
Obecnie wigc mozna wskazywa¢ na duze przemiany w zakresie definiowania rol
spolecznych zwiazanych z plcig. Wszystkie te zjawiska stanowia niezmiernie cie-
kawe pola dla badan przedstawicieli nauk spotecznych. Ze wzgledu na dominu-
jaca przez setki lat pozycje mezczyzn w niemal wszystkich obszarach Zycia spo-
tecznego, politycznego i gospodarczego to zainteresowanie sytuacja kobiet oraz
ich réznorodng aktywnoscig w poszczegolnych sferach funkcjonowania w swie-
cie wspolczednie jest uzasadnione. Z drugiej jednak strony obecne przemiany
spoleczne dotykaja réwniez mezczyzn. Nie tylko ,kryzys meskosci’, lecz takze
nowe ruchy meskie, przemiany w obrebie realizacji roli ojca czy zmiany zwigzane
z postrzeganiem pracy zawodowej to zagadnienia interesujace badawczo.
Przemiany spoleczne i kulturowe obecnie pozwalajg si¢ realizowa¢ zaréw-
no kobietom, jak i mezczyznom w sposéb zindywidualizowany, na wielu plasz-
czyznach oraz w roznych rolach spotecznych. Nowe mozliwosci przejawiaja si¢
takze w wybieraniu przez mezczyzn zawodow dotychczas uwazanych za typowo
kobiece, cho¢ nie jest to jeszcze powszechne zjawisko. Ma to rowniez zwigzek
z przemianami obejmujacymi postrzeganie pracy zawodowej przez samych mez-
czyzn. Zmiany w tym zakresie obejmuja wzrost znaczenia techniki, elektroniki,
a zatem informatyzacje i automatyzacje pracy (Czaja-Chudyba, Drwal, Wtoch,
2017). Sifa fizyczna nie jest juz najwazniejszym wyznacznikiem meskosci, a ,,re-
wolucja elektroniczna sprawia, ze pojawiaja si¢ nowe wzory zachowan mezczyzn
zwigzane z pracy. Sukces w pracy zawodowej jest nadal waznym elementem toz-
samosci meskiej, ale sama praca przestaje by¢ sednem tozsamosci” (Arcimowicz,
2008b, s. 29). Wedtug Krzysztofa Arcimowicza (2008a, s. 31) tradycyjna kon-
cepcja meskosci z przymusem rywalizacji i dominacji stanowi¢ moze zagrozenie
dla mezczyzn i przysparza¢ im wielu probleméw (jak np. nadmierny stres i brak
mozliwosci realizowania si¢ w sferach innych niz zawodowa) oraz powodowac
konieczno$¢ radzenia sobie ze stereotypami, wérdd ktérych wciaz popularny jest
ten okreslajacy ,,prawdziwego mezczyzng” jako dobrze zarabiajacego zywiciela
rodziny. Tradycja ta bywa rowniez oceniana przez mezczyzn negatywnie — jako
»opresyjny wzorzec kulturowy”. Wspélczesnie mezczyzni cheg wiec odejs¢ od tej
tradycyjnej wizji rowniez w sferze zawodowej i zaczynaja cenic¢ sobie odpoczynek
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i czas wolny (Arcimowicz, 2008a). Od pewnego czasu realizuja si¢ réwniez w za-
wodach sfeminizowanych, co pozwala im dziata¢ takze zgodnie z wlasnymi zain-
teresowaniami i potencjalem (por. Czaja-Chudyba, Drwal, Wloch, 2017).

W kontekscie znacznej feminizacji zawodu nauczycielskiego mozna zaryzy-
kowac stwierdzenie, ze sytuacja zwigzana z dyskryminacja ze wzgledu na ple¢ na
rynku pracy w pewien sposob si¢ odwrocita i w tym aspekcie dotyka mezczyzn.
Pomimo checi podjecia zatrudnienia w zawodach zdominowanych przez kobie-
ty moga oni bowiem spotkac si¢ z réznorodnymi trudno$ciami czy stereotypa-
mi. Przemiany zwigzane z koncepcjami meskosci i stereotypowymi wizerunkami
mezczyzn przebiegaja bowiem wolniej, niz dzieje si¢ to w przypadku koncepcji
kobiecosci i stereotypdw zwigzanych z kobietami. Nie sprzyja to wiec szybkiemu
naplywowi mezczyzn do profesji sfeminizowanych. Jest to powolny proces réw-
niez dlatego, ze jak zauwaza Krzysztof Arcimowicz, ,wybor takiego zawodu przez
mezczyzng jest czesto postrzegany jako dewaluacja statusu, nie przypisuje sie takiej
decyzji zadnych pozytywnych wartosci. Mezczyzni znacznie rzadziej podejmuja
prace w zawodach, ktore stanowig domene kobiet, niz vice versa” (Arcimowicz,
20084, s. 31). Nalezy zaznaczy¢, ze owo obnizenie statusu wigze sie¢ ze skojarzenia-
mi na temat pracy kobiet, wsrod ktorych na pierwszy plan wysuwaja sie ich niz-
sze zarobki (w poréwnaniu do mezczyzn) oraz liczne problemy kobiet na rynku
pracy, wérod ktorych niewatpliwie nalezy wymieni¢ zjawiska tzw. szklanego sufitu
czy lepkiej podiogi (por. Mandal, 2007; Lisowska, 2008). Zatem pomimo iz za-
wod nauczyciela formalnie moga podejmowac zaréwno kobiety, jak i mezczyzni,
ci ostatni, mimo checi, nie decyduja sie na jego wykonywanie czesto z przyczyn
ekonomicznych oraz zwigzanych wlasnie ze statusem tej profesji, a takze z powo-
du obecnych wcigz w spoleczenstwie stereotypéw na temat plci, wskazujacymi,
kim jest ,,prawdziwy mezczyzna” i jaki zawod powinien wykonywac.

Wydaje sig, ze problematyka ta pozostaje wciaz poza gtéwnym zainteresowa-
niem przedstawicieli nauk spolecznych, szczegdlnie zas pedagogiki, ktdra jest
zdominowana przez obszary badawcze zwigzane z sytuacja kobiet.

Nieujmowanie perspektywy mezczyzn w pracach teoretycznych i badawczych
moze wynika¢ réwniez z do$¢ prozaicznego powodu, mianowicie z ograniczo-
nego dostepu do préby badawczej, co wiaze si¢ z feminizacja zawodu nauczy-
ciela, szczegdlnie na nizszych szczeblach edukacji. Pomimo tego, ze grupa na-
uczycieli, w tym oczywiscie nauczycieli edukacji przedszkolnej, jest liczna, a dane
o osobach zatrudnionych w publicznych szkolach, przedszkolach i placowkach
dostepne sa dzieki Systemowi Informacji Oswiatowej, dotarcie do mezczyzn
nauczycieli edukacji przedszkolnej, potencjalnych uczestnikéw badan, nie jest



tatwe. Dos¢ zaskakujace sg trudnosci z uzyskaniem informacji na temat liczby
mezczyzn zatrudnionych na stanowisku nauczyciela edukacji przedszkolnej od
przedstawicieli kuratoriéw oswiaty (jednostek nadzoru pedagogicznego) badz
organéw prowadzacych. Autorka niniejszego artykulu w ramach prosby o udo-
stepnienie informacji publicznej na podstawie artykutu 61 Konstytucji RP w lip-
cu 2020 roku wystala zapytanie o liczbe mezczyzn zatrudnionych w publicznych
przedszkolach na stanowisku nauczyciela edukacji przedszkolnej do wszystkich
kuratoriéw oswiaty w Polsce oraz do 66 najwiekszych miast (kryterium wybo-
ru stanowilo posiadanie statusu miasta na prawach powiatu badz miasta wo-
jewddzkiego). Okazalo sie, ze kuratoria oswiaty nie dysponuja takimi danymi,
przy czym jedynie przedstawiciele trzech kuratoriéw odpowiedzieli na zapytanie.
Z informacji zwrotnych uzyskanych z urzedéw miast wynika, ze w Polsce zatrud-
nionych na stanowisku jest nieco ponizej 100 me¢zczyzn, co stanowiloby duzo
mniejszy odsetek niz wskazywane przez OECD 2,1%. Nalezy zatem przyjac, iz
udostepnione dane sg niepelne. Trudnosci z dotarciem do proby badawczej zwig-
zane s3 rowniez z uzyskaniem informacji o tym, w jakiej placéwce (przedszkolu,
oddziale przedszkolnym, zespole szkolno-przedszkolnym itp.) zatrudniony jest
mezczyzna, a wreszcie ze zgoda na udzial w badaniach naukowych samego po-
tencjalnego uczestnika.

Powyzszy klopot laczy sie¢ z trzecia wskazang wczesniej trudnoscia.
Ograniczone mozliwosci dotarcia do préby badawczej implikujg niemal koniecz-
no$¢ podjecia decyzji o nielosowym doborze préby, co dos¢ mocno ogranicza
wybor iloSciowej strategii badawczej. Najbardziej prawdopodobnymi doborami
proby do badania moga by¢ dobér dogodny, ochotniczy badz poprowadzony me-
toda ,kuli $nieznej”. Skutkuje to koniecznoscig wziecia pod uwage ograniczen
zwigzanych ze specyficznymi cechami potencjalnych uczestnikéw badan, ktdre
mogg znieksztalca¢ wyniki analiz (Brzezinski, 2021). Taka sytuacja prowadzi¢
moze do uzasadnionego wyboru orientacji jakosciowej, a w jej ramach prowa-
dzenia badan interpretatywnych, ,,rozumiejacych’, ktérych celem jest opis, cha-
rakterystyka pewnych wyjatkowych, unikatowych fenomenéw. Jednak zgodnie
z paradygmatem jako$ciowym wyniki tego typu badan nie uprawniaja do doko-
nywania generalizacji, co réwniez utrudnia tworzenie nowych czy potwierdzanie
istniejacych teorii naukowych.

Podsumowujac, mozna zatem stwierdzi¢, ze przyczynag marginalizacji pro-
blematyki mezczyzn nauczycieli edukacji przedszkolnej w dyskursie nauko-
wym jest znikoma liczba mezczyzn mogacych stanowi¢ wazng probe badawcza,
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a w szerszym rozumieniu - feminizacja zawodu nauczyciela, réwniez wynikajaca
z réznych przyczyn.

Dociekliwos¢ badacza i ciekawos$¢ poznawcza kazg jednak przedstawicielom
nauk spolecznych prowadzi¢ poszukiwania naukowe mimo réznorodnych trud-
nosci. Moze to stanowi¢ niezwykle interesujacy obszar badawczy, tym bardziej, iz
coraz wiecej mezczyzn podejmuje decyzje (réwniez pomimo trudnosci), aby re-
alizowac si¢ zawodowo na stanowiskach takich jak pielegniarz, pracownik socjal-
ny, nauczyciel nauczania poczatkowego oraz wyzszych etapéw edukacyjnych czy
pracownik administracyjny nizszego szczebla (Fuszara, 2008; Jankowska, 2008).

Przeglad badan dotyczacych zagadnien zwigzanych z funkcjonowa-
niem me¢zczyzn na stanowisku nauczyciela edukacji przedszkolne;j

Pomimo wskazanych wczeéniej ograniczen i mozliwych przyczyn braku
szczegolnego zainteresowania badawczego mozna dostrzec, ze problematyka
mezczyzn pracujacych na stanowisku nauczyciela wychowania przedszkolne-
go zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie zaczyna zyskiwa¢ uwage badaczy (por.
Nowosad, Tomasik-Abdelsamie, 2020).

W Polsce sytuacja mezczyzn nauczycieli edukacji przedszkolnej jako odreb-
na kategoria badawcza jest zagadnieniem wymagajacym dokladnych eksploracji.
Przedstawiciele plci meskiej realizujacy sie w roli nauczycieli nieco wyzszych eta-
pow edukacyjnych doczekali si¢ zainteresowania badaczy, ktére moze w przy-
szto$ci wzrasta¢ i obejmowac w sposdb kompleksowy rowniez specjalistow pra-
cujacych na coraz nizszych szczeblach edukacyjnych. Ponizej zaprezentowane
zostang wyniki kilku wybranych badan obejmujacych omawiang problematyke.
Niektore analizy dotycza jednak mezczyzn nauczycieli edukacji weczesnoszkol-
nej, a zatem pracujacych z dzie¢mi nieco starszymi niz te, ktore uczeszczaja do
przedszkoli.

Interesujace badanie na temat mezczyzn w edukacji wezesnoszkolnej zosta-
o przeprowadzone przez Iwone Czaje-Chudybe, Beate Drwal oraz Magdalene
Wioch wsréd 130 nauczycieli klas I-III, doskonalacych swoja wiedze
w Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
(Czaja-Chudyba, Drwal, Wloch, 2017). Uzyskane wyniki §wiadczg o tym, Ze ba-
dane osoby uwazaja, iz ,cechami dystynktywnymi, wyrdzniajacymi specyfike
pracy nauczyciela-mezczyzny s3: opanowanie, spokdj, cierpliwos¢ (12% odpo-
wiedzi), kreatywnos¢, elastyczno$c¢ i spryt (11% odpowiedzi), tolerancja i wyro-
zumiato$¢, mala «drobiazgowosé» (10% odpowiedzi), utrzymywanie wigkszego



respektu, szacunku, autorytetu, postuszenstwa, konsekwencja, stanowczo$¢ (7%
odpowiedzi), tad, odpowiedzialno$¢, porzadek, zorganizowanie (7% odpowie-
dzi). Najrzadziej pojawialy sie bardziej «kobiece» cechy, takie jak: wrazliwos¢,
dobra wspotpraca z rodzicami, indywidualne traktowanie uczniéow (cechy te byty
wymieniane przez pojedyncze osoby). Badane nie wskazaly zadnej cechy o za-
barwieniu pejoratywnym” (Czaja-Chudyba, Drwal, Wtoch, 2017, s. 29). Nieco
inaczej ksztaltowaly si¢ wyniki w sytuacji, gdy badane osoby charakteryzowa-
Mezczyzni jako nauczyciele spotykani byli raczej na wyzszych etapach eduka-
cyjnych, na nizszych za$ (edukacja wczesnoszkolna) byli to najczesciej kateche-
ci oraz nauczyciele wychowania fizycznego. Jedynie dwie osoby uczestniczace
w badaniu wskazaly, iz ich wychowawcg i nauczycielem wiodgcym w klasach I-
III byt mezczyzna. ,Wsérdd wskazanych cech, ktore charakteryzowaly styl pracy
i zachowanie mezczyzn nauczycieli, takze i w tym przypadku dominowaly te,
ktdre faczy¢ mozna z: opanowaniem, tolerancja, «luzem», poczuciem humoru,
mniejszg nerwowoscig, konsekwencja, stanowczoscia, wytrwatoscia i asertywno-
$cia, znacznie czgsciej pojawialy sie tu jednak takze cechy negatywne (Y5 wszyst-
kich wypowiedzi), najczeéciej takie jak: «apodyktyczny», «despotyczny», «wlad-
CZy», «grozny», «surowy», «budzacy postrach»; «niesprawiedliwy»; «<nerwowy»,
«niecierpliwy», «nieopanowany» (Czaja-Chudyba, Drwal, Wtoch, 2017, s. 29-
30). Co ciekawe, obraz ,,rzeczywisty” (taki, z ktérym uczestnicy badania zetkneli
sie w przesztosci w szkole) mezczyzny nauczyciela rézni sie nieco (na niekorzys¢)
od obrazu nauczyciela ,,idealnego”. Pojawiaja sie w tej charakterystyce bowiem
cechy negatywne, co moze $wiadczy¢ o niekoniecznie przyjemnych doswiadcze-
niach edukacyjnych uczestnikéw badan z nauczycielami pici meskiej.

Wiele ze wskazanych cech w prezentowanych badaniach raczej potwierdza
wigc stereotyp mezczyzny ,twardego’, ,,dominujacego’, ,,stanowczego i konse-
kwentnego’, ,asertywnego” oraz budzacego respekt i dbajacego o swoj autorytet
u dzieci. Uzasadnienia takiego stanu rzeczy autorki upatruja w tym, iz stereoty-
powy wizerunek mezczyzny obecny jest czgsciej wérdd przekonan oséb o niskim
lub $rednim wyksztalceniu, za§ wlasnie z takich $rodowisk (niskie lub srednie
wyksztalcenie rodzicow) pochodza bardzo czesto nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolne;j.

Interesujace sg rowniez wyniki tego badania, jesli chodzi o potrzebe czy ko-
niecznos$¢ pracy mezczyzny na stanowisku nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej.
Okazuje sig, iz deklaratywnie 81% badanych uznalo, iz moze on pracowa¢ w kla-
sach I-III, jednak tylko 14% uznalo to za koniecznos¢. Uzasadnienia obecnosci
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mezczyzny nauczyciela na tym etapie edukacyjnym mozna odnalez¢ we wskaza-
niach takich jak: ,,«wprowadza dyscypline, brak czasu na rozczulanie», «<ma wiek-
sze zaangazowanie w prace», «budzi szacunek u dzieci», «pomystowos¢ w pro-
wadzeniu lekcji», «zburzy to monotonno$¢ i jednostajnos¢ tego zawodu, chodzi
o réwnowage, ktéra potrzebna jest dziecku», «jest wzorem dla dzieci», «potrati
sie $wietnie z dzie¢mi porozumie¢, kontaktowaé, zapewni¢ poczucie bezpieczen-
stwa», «jest mniej emocjonalny, a tym samym sprawiedliwy», «moze by¢ lepiej
przygotowany do pracy z dzie¢mi, jest konsekwentny, nie ulega emocjom, spra-
wi, ze chlopcy w klasie nie beda czu¢ si¢ dyskryminowani», «pokazuje inny wzo-
rzec zachowan, daje poczucie staloéci zasad, daje poczucie bezpieczenstwar, «jest
odbierany inaczej, poréwnuje si¢ go np. z ojcem, moze uczy¢ niekonwencjonal-
nie», «dzieci maja wieksze mozliwosci do poznawania $wiata»” (Czaja-Chudyba,
Drwal, Wloch, 2017, s. 31). Wérdéd barier czy ograniczen dla pracy mezczyzny na
tym stanowisku wskazywane byly: ,,obawy przed dwuznacznym zachowaniem sie
wobec dziewczat (23% odpowiedzi), agresja i wybuchowos¢ (15% odpowiedzi),
mata wrazliwos¢ (15% odpowiedzi), niecierpliwos¢ (11% odpowiedzi), brak de-
likatnosci (8% odpowiedzi). Rzadziej pojawialy sie takie okolicznosci jak: nad-
mierna krytyczno$¢, niewlasciwa opieka nad dzieckiem, niezrozumienie proble-
mow ucznia, zartowanie w nieprzyzwoity sposob, a takze mata otwartos¢” (Czaja-
Chudyba, Drwal, Wtoch, 2017, s. 30). Nalezy zauwazy¢ rowniez, na co wskazuja
autorki, iz ,prawie % badanych wyrazala si¢ jednak negatywnie o mozliwosci na-
uczania przez mezczyzne na tym etapie edukacji, tak artykulujac swoje obawy:
«mezczyznie jest tez trudno z powodu podejscia spoleczenstwa, stereotypow»,
«kobieta ma lepsze podejscie do dzieci», «<nauczycielki s3 bardziej troskliwe i opie-
kuncze», «mezczyzni zazwyczaj maja mniejsza cierpliwos¢ wobec dzieci, dzieci
natomiast nie darzg ich zaufaniem», «uczent ma wiekszy dystans do mezczyzny»,
«mezczyzna bedzie wzbudzal szacunek u dzieci, ale niekoniecznie u rodzicéw»”
(Czaja-Chudyba, Drwal, Wtoch, 2017, s. 31). Wydaje si¢ wiec, ze najwieksze oba-
wy wzbudza to, iz mezczyzna pracujacy w klasach poczatkowych potencjalnie
moze (prébowac) wykorzysta¢ seksualnie dzieci, dopusci¢ si¢ aktéw molestowa-
nia badz przemocy. Takie wyniki mogg wskazywac na obecno$¢ stereotypu pe-
dofila w charakterystyce nauczyciela mezczyzny w edukacji wczesnoszkolne;j.
Ponadto uczestnicy przytoczonych badan potwierdzaja w swoich wypowiedziach
i wskazaniach stereotyp, ze mezczyzna moze gorzej radzi¢ sobie w pracy z ma-
lymi dzie¢mi, w przeciwienstwie do kobiety, ktéra niejako ,naturalnie” posiada
odpowiednie predyspozycje. Mimo trwajacych przemian spofeczno-kulturowych



wskazane wyniki ukazuja wiec tradycyjne postrzeganie rol kobiety i mezczyzny,
ktére moze by¢ takze transmitowane na obszar edukacyjny.

Wyniki badan prowadzonych kilka lat pézniej na grupie 137 studentéw pe-
dagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej w Uniwersytecie Pedagogicznym
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie s3 zblizone do uzyskanych przez
Iwone Czaje-Chudybe, Beate Drwal i Magdalene Wtoch (Koperna, 2020), co
potwierdza powolno$¢ przemian spoleczno-kulturowych w zakresie nowego
spojrzenia na role kobiety i mezczyzny, rowniez w edukacji. Rezultaty tych ba-
dan wskazujg, ze 58,8% studentéw uznalo, iz w przedszkolach nalezy zatrudni¢
wigkszg liczbe mezczyzn. Co interesujace, 33,3% respondentéw nie byto w sta-
nie udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi, za$ 5,1% uznalo, ze w przedszkolach po-
winno by¢ zatrudnionych mniej mezczyzn. Réwniez w tym badaniu ujawnily
sie pewne obawy dotyczace podejmowania przez mezczyzn zawodu nauczyciela
edukacji przedszkolnej, bo moglyby to stanowi¢ pewne zagrozenie wykorzysta-
nia seksualnego dzieci, co potwierdza obecno$¢ stereotypu pedofila. 14,6% re-
spondentéw wskazalo, Ze me¢zczyzna nauczyciel nie powinien pomaga¢ dzieciom
w czynnosciach samoobstugowych zwigzanych z ubieraniem badz rozbieraniem
sie, za$ 27,7% uznalo, Ze mezczyzna nie powinien réwniez pomaga¢ dzieciom
w korzystaniu z toalety (Koperna, 2020). W podobnym tonie wypowiadali si¢
takze rodzice dzieci w wieku przedszkolnym, wskazujac z jednej strony na po-
trzebe zatrudniania mezczyzn w przedszkolach, a z drugiej na pewne obawy do-
tyczace tego, iz realizowanie czynnosci opiekunczych i tych zwigzanych z samo-
obsluga przez mezczyzne moze jednak stanowic zagrozenie dla dzieci (Koperna,
2019). Uczestnicy omawianych badan wskazali réwniez na kilka charaktery-
stycznych zachowan i cech mezczyzny nauczyciela edukacji przedszkolnej, ktére
potwierdzaja stereotyp mezczyzny. Wsrdd nich znalazly si¢ m.in. niezaleznos¢
czy pomoc w doswiadczaniu rzeczywistosci lub chec uczenia dzieci postawy na-
kierowanej na zewnatrz, do $wiata. Z drugiej strony mozna byto dostrzec takze
tendencje do zauwazania bardziej subtelnych cech mezczyzn nauczycieli, zwigza-
nych z opieka czy dbatoscig o rozwdj spoleczno-emocjonalny, co z kolei stanowi
stereotypowy atrybut kobiet. Co wazne, wyniki tych badan ukazujg réwniez go-
towos¢ i che¢ wspotpracy wiekszosci (niemal 75%) respondentéw — przysztych
nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej - z mezczyznami nauczy-
cielami, co wskazuje na pragnienie przekraczania stereotypow i pewna otwartos¢
na trwajace przemiany spoteczno-kulturowe (Koperna, 2020).

W latach 2004-2005 Malgorzata Fuszara z zespolem prowadzila mie-
dzynarodowe badania dotyczace mezczyzn realizujacych sie w zawodach
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sfeminizowanych. Poza Polska wziely w nich udzial réwniez Wlochy, Dania
i Bulgaria (Fuszara, 2008). Badanie objeto mezczyzn pracujacych w czterech pro-
fesjach, z ktérych dwie byly wspolne: nauczyciele nauczania poczatkowego i pie-
legniarze, za§ dwie zostaly wybrane oddzielnie w kazdym kraju. W Polsce byli to
pracownicy socjalni i pracownicy administracji niskiego szczebla. Czynnikiem
decydujacym o doborze uczestnikéw badan byl wybér zawodu, w ktérym mez-
czyzni stanowig mniej niz 20% zatrudnionych. Badania mialy charakter indy-
widualnych wywiaddéw, ktére z uczestnikami przeprowadzal mezczyzna. Dane
z 40 wywiadow, po 10 wywiaddw z przedstawicielami kazdej z profesji, dostarcza-
ja ciekawego spojrzenia na perspektywe mezczyzn pracujacych réwniez w edu-
kacji nizszego szczebla, pomimo tego, ze stanowili oni tylko 25% respondentow.
Na podstawie analizy wynikow wytoniono kilka istotnych grup / kategorii czy tez
obszaréw tematycznych, z ktorych kazdy moze stanowi¢ osobng przestrzen do
dalszych badan. Wsrdd nich znalazly sie nastepujace kategorie: 1) drogi do zawo-
du i motywacje do podjecia pracy; 2) mezczyzni wérdd kobiet, odstona pierwsza:
edukacja; 3) mezczyzni wérdd kobiet, odstona druga: praca w sfeminizowanym
zawodzie; 4) reakcja otoczenia: bliscy o wyborze zawodu i pracy; 5) reakcja oto-
czenia: pacjenci, klienci, uczniowie i ich rodzice wobec mezczyzn pracujacych
w sfeminizowanych zawodach; 6) cechy mezczyzn i kobiet, prace meskie i ko-
biece; mozliwosci wzajemnego uczenia sie kobiet i mezczyzn; 7) sfery ,meskie”
i ,kobiece” w pracy i poza nig; 8) bariery w wykonywaniu zawodu; 9) mozliwos¢
i sposoby zmiany sytuacji.

W przypadku kategorii drogi do zawodu i mozliwosci podjecia pracy uczest-
nicy omawianych badan mogli by¢ uznani za pionieréw, gdyz wlasciwie nie od-
wolywali sie do przykladéw z kregu bliskich 0séb (zwlaszcza mezczyzn), ktorzy
przed nimi podjeli prace w sfeminizowanych zawodach i przelamali w tym za-
kresie stereotyp plci. Niektorzy mezczyzni zwracali uwage na kobiety pracujace
w zawodzie wykonywanym réwniez przez nich. Nalezy zaznaczy¢, Ze nauczyciele
byli jedyng badang grupa, w ktdrej dostrzezono ,tradycje rodzinne” dotyczace
wykonywania tego zawodu. Profesja ta wykonywana byla jednak przez matki, nie
za$ przez innych mezczyzn - ojcéw, dziadkow czy wujkow.

Wirod drég ,,dojscia” do zawodu wskazywane byly réwniez pewne kategorie
szczegolowe, takie jak: 1) przypadek, ktéry ma réwniez rozne, niejednolite ,,0d-
stony” zwigzane z uznaniem pracy w sfeminizowanym zawodzie za przej$ciows,
tymczasowa badz zwigzana z koniecznoscia znalezienia stabilnego zatrudnienia.
Co ciekawe, za takie uwazane byto (a czesto nadal jest) zatrudnienie w sektorze
publicznym, panstwowym. Wybor zawodu uznawanego za kobiecy podyktowany
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byt czesto warunkami czy sytuacja gospodarcza (np. bliskos¢ miejsca pracy, moz-
liwo$¢ zatrudnienia po studiach); 2) od przypadku do $wiadomego wyboru -
kategoria taczaca si¢ z przekonaniem, ze podjeta praca jest interesujaca, spetnia
przynajmniej cz¢$¢ oczekiwan — to wskazanie stosunkowo wielokrotnie padalo
z ust nauczycieli, dla ktérych czesto przypadkowy okazywal si¢ pierwszy kon-
takt zawodowy z przedszkolem czy szkolg, natomiast kolejne kroki w kierunku
zatrudnienia w sektorze edukacji podejmowane byly bardziej swiadome. W efek-
cie wybdr okazywal si¢ wlasciwy. Co interesujace, mezczyzni rozpoczynali pra-
ce w placowce oswiatowej od stanowisk wspomagajacych czy zastepujacych na-
uczycieli, a mimo to nie wahali si¢ podja¢ tego typu zatrudnienia pomimo nieco
nizszego statusu osoby asystujacej nauczycielowi. W tej grupie zawodowej waz-
ne okazalo si¢ stopniowe ,,dochodzenie do zawodu” — poprzez wczesniej podej-
mowany wolontariat, praktyki studenckie, grupy oazowe, opieke nad dzieckiem
z trudnosciami czy mniejszy wymiar czasu pracy w swietlicy; 3) sSwiadomy wybor,
motywacje wyboru tego wtasnie zawodu - byta to kategoria przewazajgca wérod
badanych oséb, zwigzana z zainteresowaniem profesja. W przypadku nauczycieli
istotnym motywem byl takze satysfakcjonujacy kontakt z malymi dzie¢mi.
Kategoria ,,mezczyzni wérod kobiet, odstona pierwsza: edukacja” dotyczy sy-
tuacji, w ktérej badani mezczyzni zaznaczali, ze doswiadczali feminizacji swojego
srodowiska juz w trakcie swojej edukacji, np. w szkole $redniej badz na studiach,
gdzie przewazaly uczennice / studentki. W czasie edukacji, gtéwnie na studiach,
mezczyzni nie czuli si¢ dyskryminowani, a czesto nawet odkrywali, ze ich mata
liczebnos¢ moze by¢ zaleta, pozytywnym wyrdznieniem, akceptacja, pewnym
faworyzowaniem. Zauwazali, Ze ich ,wyjatkowos¢” mogta im pomdc w zdoby-
ciu wiedzy i do$wiadczen. Podkreslali, iz wtadzom uczelni zalezy na obecnosci
mezczyzn na sfeminizowanych kierunkach studiow, a niektérzy z wykladowcow
odczuwali co$ w rodzaju ,,meskiej solidarnoséci”. Ponadto mezczyzni w czasie stu-
diow czuli si¢ dobrze wsrdd kolezanek, ktore czesto im pomagaly. Majac oka-
zj¢ do poréwnania srodowiska edukacyjnego z przewaga kobiet w stosunku do
srodowiska z przewaga mezczyzn, uwazali, ze lepiej odnajdujg si¢ wérdd kobiet,
ktére np. byly bardziej komunikatywne. Elementy podejrzliwosci co do obec-
nosci mezczyzn w sfeminizowanym srodowisku edukacyjnym pojawialy sig¢ je-
dynie wowczas, gdy traktowano ich wybor $ciezki edukacyjnej jako mozliwosci
»ucieczki” przed stuzba wojskowa. Istotne moze by¢ réwniez to, ze badani wska-
zywali, iz nie wszyscy uczacy si¢ z nimi mezczyzni konczyli dany etap edukacji
i uzyskiwali dyplom. Co ciekawe, wyniki badan nie wskazuja na to, by mezczyzni
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traktowani byli podejrzliwie ze wzgledu na stereotypowe postrzeganie ich jako
np. pedofili czy osob zniewiesciatych.

Kategoria trzecia, ,mezczyzni wérod kobiet, odstona druga: praca w sfemini-
zowanym zawodzie” obejmowata wyniki analiz pracy zawodowej. Rowniez w tym
$rodowisku mezczyzni czuli si¢ akceptowani, a nawet holubieni przez kobiety,
a bycie ,,rodzynkiem” wsréd grona pracownikéw wskazywali jako na sytuacje
korzystng. Zauwazali opiekunczo$¢ i che¢ pomocy ze strony kobiet w stosunku
do nich, wsparcie w realizacji zadan zawodowych, zwlaszcza na poczatku, a takze
na wspoélprace z nimi. Na dzielenie sie kobiet wiedzg i umiejetnosciami wskazy-
wali szczegdlnie nauczyciele nauczania poczatkowego: ,,zwracali uwage, ze pra-
ca z dzie¢mi wymaga innego podejscia niz to, ktére znali ze swoich do$wiad-
czen, np. przejmowanych od ojcéw” (Fuszara, 2008, s. 340). Warto zaznaczy¢,
ze uczestnicy badania dostrzegali swoja pewnego rodzaju uprzywilejowana po-
zycje rowniez w kontakcie z pracodawcg, co mogli odczu¢ np. na etapie rekruta-
cji. Zaznaczali, ze osoby ich zatrudniajgce cenity wiekszg elastyczno$¢ mezczyzn
(brak koniecznosci przechodzenia na urlop macierzynski), zauwazali tez zjawi-
sko tzw. ruchomych schodéw i wieksze mozliwosci w zakresie zajmowania sta-
nowisk kierowniczych przez mezczyzn w zawodach sfeminizowanych, co w dal-
szym ciggu potwierdza trudna sytuacje¢ kobiet na rynku pracy (Mandal, 2007).
Wisrod tych trudnosci wskazywali, iz zawody ,kobiece” s3 niskoptatne, mato
atrakcyjne i zwigzane z niskimi stanowiskami. Rzadko wskazywano na sygnaly
mogace $wiadczy¢ o dyskryminowaniu mezczyzn ze wzgledu na ple¢ podczas
przyjmowania ich do pracy (wtedy brano pod uwage funkcjonujace stereotypy).
Pojawialy sie rowniez wypowiedzi, iz chcieliby mie¢ w pracy réwniez kolegow.
Zauwazali takze, iz wigksze znaczenie dla jako$ci pracy niz pte¢ mozna przypisac
réznicy wieku lub réznym etapom zycia pracownikow, co moze generowac trud-
nosci w komunikacji i relacjach interpersonalnych.

Analiza wynikéw nalezacych do kategorii ,,reakcja otoczenia: bliscy o wybo-
rze zawodu i pracy” wykazala, ze reakcje te byly w wigkszosci zyczliwe, a mez-
czyzni cenieni za to, ze dokonali wyboru zawodu, ktory ich interesuje i spelnia
ich ambicje. Nauczyciele edukacji przedszkolnej wspominali o ,,pozytywnym
zdziwieniu”, zaciekawieniu otoczenia, zwlaszcza kobiet. Watpliwosci wigzaty
sie z ,zyczliwg obawg’, czy mezczyzna poradzi sobie na nietypowym stanowi-
sku (np. w pracy z duza grupa dzieci). Rzadko pojawialy si¢ niezbyt przychylne
reakcje, jak np. ironia czy zlosliwe Zarty, ktorych uzasadnieniem byly zwykle ni-
skie zarobki i brak mozliwosci utrzymania rodziny, co wiaze si¢ ze stereotypem
mezczyzny tzw. zywiciela rodziny. Nalezy zauwazy¢, ze mezczyzni radzili sobie
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z t3 sytuacja, podejmujac sie dodatkowych form zatrudnienia. Badani nauczycie-
le podkreslali takze, ze ich ,,zawdd wykonywany byl przez mezczyzn, ktérzy go
stworzyli, a nastgpnie dopiero przewage uzyskaly w nim kobiety” (Fuszara, 2008,
s. 344), w zwiazku z tym nalezy traktowac te profesje nie jako ,,kobiecg’, a jedynie
»statystycznie sfeminizowang”.

Kolejna kategoria, ,,reakcja otoczenia: pacjenci, klienci, uczniowie i ich rodzi-
ce wobec mezczyzn pracujacych w sfeminizowanych zawodach”, zawierata wy-
niki badan na temat reakcji spoleczenstwa. Podkreslano przede wszystkim zdzi-
wienie. Wsrdd badanych mezczyzn nauczycieli (wychowania przedszkolnego lub
nauczania poczatkowego) dominowalo przekonanie o potrzebie zatrudniania
mezczyzn w pracy z matymi dzie¢mi. ,[Badani] niemal jednoglo$nie podkre-
$laja, ze w dzisiejszych czasach mezczyzni sg bardzo potrzebni w tych zawodach.
Dzieci czesto nie majg kontaktu z ojcem i «pan» w szkole czy przedszkolu moze
jako jedyny dawac przyktad roli, a niekiedy by¢ nawet kims w rodzaju substytutu
ojca” (Fuszara, 2008, s. 348). Mezczyzni ci zwracali uwage na analogie miedzy
rodzing a przedszkolem i uwazali, ze w zawodach nauczycielskich pracowa¢ po-
winno tyle samo kobiet, co mezczyzn oraz wskazywali na to, ze rodzice dzieci
w wieku przedszkolnym sg zadowoleni, Ze ich pociechami w przedszkolu zajmuje
sie mezczyzna.

Kolejng wyloniong w omawianym badaniu kategorig byty ,,cechy mezczyzn
i kobiet, prace meskie i kobiece; mozliwosci wzajemnego uczenia si¢ kobiet i mez-
czyzn”. Uczestnicy badan uwazali, ze do wykonywanych przez nich zawodéw na-
daja sie zaréwno kobiety, jak i mezczyzni, cho¢ prezentowali wysokie mniemanie
o mezczyznach wykonujacych ten sam zawdd. Co jednak istotne, okazato sie, ze
podzielaja oni wiele stereotypéw dotyczacych plci, mimo iz dokonali niestere-
otypowego wyboru drogi zawodowej. Postuguja si¢ np. stereotypami dotyczacy-
mi sily fizycznej mezczyzn, ich opanowania czy fatwoséci podejmowania decyzji
ilepszej organizacji pracy. ,Mezczyzni przypisuja mezczyznom obiektywizm, dy-
stans, potrzebny w wykonywaniu pracy chtod (przeciwstawiany emocjonalnosci
kobiet), a nawet wigksze zdolnosci do negocjacji” (Fuszara, 2008, s. 349). W spo-
sob stereotypowy badani postrzegaja réwniez kobiety, przypisujac im ,,cechy
miekkie”, np. tagodnos¢, cierpliwosé, wspolczucie czy usmiech, a takze empatie,
cieplo, ktore uwazaja za ,bardzo cenne i pozadane przy wykonywaniu zawodu”
Podkreslaja, ze moga sie ich od kobiet uczy¢ i w ten sposéb ,,lagodniec”, stac sie
»bardziej kulturalni i empatyczni”. Z drugiej strony badani zaznaczali, ze ci, ktd-
rzy realizujg si¢ w zawodach sfeminizowanych, posiadajg specyficzne zaintereso-
wania, podejscie, ,maja juz wczesniej uksztaltowane specyficzne cechy, zwykle



Mezczyzna nauczyciel edukacji przedszkolne;... 103

przypisywane kobietom, nie godza si¢ na tradycyjna role meska” (Fuszara, 2008,
s. 350). Ponadto ,,0 ile badani stereotypowo widza kobiety i ich cechy, o tyle za-
uwazajg specyficzne cechy pracujacych w tym zawodzie mezczyzn, przypisujac
im nie tylko stereotypowe cechy meskie, ale tez inne cechy, ktére odrézniatyby
ich od «przecigtnego» mezczyzny” (Fuszara, 2008, s. 350). Co ciekawe, pracow-
nicy socjalni i nauczyciele podkreslali wage wspolnej pracy kobiet i mezczyzn.
Wiekszos¢ badanych uwazata réwniez, ze w zawodach sfeminizowanych powin-
no pracowac wiecej mezczyzn, cho¢ niektdrzy stwierdzili, ze wzrost liczby mez-
czyzn zmienilby ich , komfortowg sytuacj¢” bycia ,,rodzynkiem” wsréd kobiet na
nieco gorsza, mniej ,uprzywilejowang”

W kategorii siddmej, ,,sfery «meskie» i «<kobiece» w pracy i poza nig’, znalazly
sie wskazania dotyczace oczekiwan odnoszacych si¢ do wykonywania prac, do
ktorych cechy przypisywane kobietom i mezczyznom sg potrzebne. Mezczyzni
napotykali wiec oczekiwania zwigzane z pracami fizycznymi. Moéwili réwniez,
ze od kobiet oczekuje si¢ wykonywania prac manualnych, nawet wowczas, gdy
powinien je podja¢ mezczyzna. Analizom zostaly poddane réwniez wypowie-
dzi odnoszace si¢ do dzialan w sferze prywatnej. Respondenci podkreslali swo-
ja wiekszg aktywno$¢ w wykonywaniu obowigzkéw domowych w stosunku do
mezczyzn ze starszego pokolenia (np. wlasnych ojcow), lecz wiazali te sytuacje
z przemianami obyczajowymi i sposobem, w jaki zostali wychowani, nie zas z wy-
konywanym przez nich zawodem. Niektorzy sadzili takze, iz ,dzigki umiejetno-
$ciom zdobytym w pracy i uwrazliwieniu na wywigzywanie sie z roli ojca wiecej
czasu niz «przecietni» mezczyzni po$wigcaja swoim dzieciom, a nabyte umiejet-
nosci (np. pielegnacyjne) pozwolilyby im w pewnych okolicznosciach, «w razie
czego», wykonywac zajecia zwykle niewykonywane przez mezczyzn” (Fuszara,
2008, s. 353). Jedynie starsi badani mezczyzni podkreslali, iz w zyciu prywatnym
(innym niz zawodowe) starajg si¢ zachowaé meskos¢, rozumiang w sposéb ste-
reotypowy, a przejmowanie cech od kobiet traktowali jako zagrazajace. Wyniki
te ukazujg, ze w starszym pokoleniu stereotypy dotyczace plci sg bardzo mocno
zinternalizowane. Niezmiernie ciekawa w kontekscie analizy kategorii zmiany
oraz przemian spoleczno-kulturowych staje si¢ wysnuta przez osoby prowadzace
badanie hipoteza, ktéra wymagalaby jednak sprawdzenia w kolejnych badaniach.
»Glositaby [ona], Ze w starszych rocznikach mezczyzni wykonujacy zawdd sfe-
minizowany, na skutek zinternalizowania stereotypdéw zwigzanych z plcig, mieli
(i do dzi$ majg) potrzebe «obrony swojej meskosci», a w mlodszych pokoleniach
juz jej nie majg, gdyz nastgpujace w ostatnim okresie zakwestionowanie stereoty-
pow zwiagzanych z plcia, dekonstrukeja «meskosci» i «kobieco$ci» oraz pokazanie
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ich spofecznych, a nie biologicznych zrédel pozwala na inne spojrzenie i rozu-
mienie swojej roli zaréwno zawodowej, jak i plciowej” (Fuszara, 2008). Mozna
zatem tutaj zauwazy¢ wyrazng zmiane pokoleniows, zwigzang z dekonstrukcja
stereotypowego rozumienia plci oraz z przekonaniem, ze nowe cechy wzbogacaja
ludzi (a nie s3 - w przypadku mezczyzn - zagrozeniem dla ich meskosci) oraz ze
zawod mozna wykonywac ze wzgledu na predyspozycje, zainteresowania i moz-
liwos¢ zatrudnienia, nie za$ stereotypowe z nim skojarzenia.

Z analiz wynikéw badan prowadzonych przez zespdt Malgorzaty Fuszary wy-
tonifa si¢ rowniez grupa / kategoria dotyczaca barier w wykonywaniu zawodu
nauczyciela, a w zwigzku z tym niezbyt duzej checi wykonywania go przez mez-
czyzn. Wéréd wskazanych ograniczen znalazly sie: niskie zarobki, brak atrakcyj-
nej $ciezki awansu, mata wiedza o tym zawodzie i rodzaju pracy wykonywanej
w jego ramach, obecne, cho¢ w opinii badanych mezczyzn nonsensowne, stereo-
typy dotyczace podzialu zawoddow na ,.kobiece” i ,meskie” oraz te, ktére obejmu-
ja charakterystyke mezczyzn zatrudnionych w zawodach ,,kobiecych” (np. ,,znie-
wiesciato$¢” czy podejrzenia i Zarty na temat ich seksualnoséci). W przypadku
mezczyzn pracujacych na stanowiskach nauczycieli wychowania przedszkolnego
i edukacji wczesnoszkolnej podkreslano takze koniecznos$¢ zachowania ostroz-
nosci i unikania zachowan, ktére moga przejawia¢ kobiety. Ostrozno$¢ ta zwia-
zana jest z obecnymi w spoleczenstwie opiniami na temat molestowania dzieci
przez mezczyzn oraz z naglasnianiem przez media tego typu zdarzen, w zwigzku
z czym mezczyZni ci starajg si¢ zachowac dystans, unikajg bliskiego kontaktu fi-
zycznego z dzie¢mi, a komfort emocjonalny staraja sie zapewni¢ swoim wycho-
wankom w inny sposob niz poprzez bliskos¢ fizyczna.

Uczestniczacy w omawianych badaniach mezczyzni wskazywali réwniez na
pewne zmiany, ktére moglyby zajs¢ w kontekscie feminizacji wykonywanych
przez nich zawodéw. Opowiadali si¢ raczej za wyréwnywaniem proporcji plci,
a nawet za zwigkszeniem liczby mezczyzn w tych profesjach. Podkreslali tu
zwlaszcza znaczenie takiej sytuacji dla odbiorcéw ich ustug - np. uczniéw czy pa-
cjentow. Mezczyzni wymieniali réwniez zmiany, jakie moglyby zajs¢ w przypad-
ku wzrostu liczby mezczyzn pracujacych w zawodach sfeminizowanych: podnie-
sienie si¢ prestizu tych zawodow oraz szacunek do nich, a takze zmiany zwigzane
ze stereotypami dotyczacymi plci w realizacji zadan zawodowych. Uczestnicy ba-
dan mowili réwniez o mozliwosciach podejmowania konkretnych dziatann mo-
gacych zminimalizowac istniejace bariery: podniesienie wynagrodzen; doktad-
ne pokazanie spoleczenstwu, na czym polega praca, ktérg mezczyzni wykonuja
(np. kampanie informujace); praktyki zawodowe; prowadzenie dziatan majacych
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na celu zwalczanie stereotypow dotyczacych plci i podziat na zawody ,,kobiece”
i ,meskie” (np. kampanie medialne) oraz ukazanie zalet wspdlnej pracy kobiet
i mezczyzn, a takze wskazywanie, Ze mezczyzni w zawodach sfeminizowanych sa
potrzebni i dobrze si¢ w nich sprawdzaja (kampanie i kursy, szkolenia prowadzo-
ne przez mezczyzn wykonujacych te zawody) (Fuszara, 2008).

Omowione pokrotce badanie jakosciowe wskazuje na to, iZ mezczyzni czujg
sie dobrze w zawodach sfeminizowanych oraz sg raczej pozytywnie postrzega-
ni przez spoleczenstwo. Pomimo istniejacych stereotypéw plci w obszarze pracy
zawodowej wydaje sig, Ze trend zwigzany z przemianami spotecznymi i kultu-
ralnymi w zakresie rol plciowych powoli wpisuje si¢ na stale w rzeczywisto$¢
spoteczng.

Innym ciekawym badaniem, réwniez o charakterze jako$ciowym, do ktérego
takze warto si¢ odnie$¢, jest to przeprowadzone przez Karine Jankowska (2008).
Autorka przeprowadzila wywiady z mezczyznami pracujacymi jako nauczycie-
le na nieco wyzszych etapach edukacyjnych (gimnazjum, liceum) i analizowala
kategorie podobne do tych, ktére wyrdznione zostaly w badaniu oméwionym
wczesniej. Jankowska podkreslita, ze znaczaca hipoteza badawcza przeprowadzo-
nych przez nig badan byl fakt, iz ich uczestnicy odrzucaja hegemoniczny model
meskosci i jej tradycyjny paradygmat zbudowany na silnym dualizmie rél picio-
wych (Jankowska, 2008). Zdaniem badaczki mezczyzni podejmujacy si¢ pracy
w sektorze edukacji wybieraja nowy paradygmat, charakteryzujacy meskos¢ ra-
czej jako wspoldziatanie niz dominacje¢ oraz réwnos¢ i partnerstwo mezczyzn
i kobiet, a takze mozliwo$¢ wyrazania uczu¢ i pragnien przez mezczyzn. Warto
zaznaczy¢, ze w paradygmacie tym tozsamo$¢ mezczyzny moze wynikac z jego
indywidualnych wyboréw, a nie z narzuconego, odpornego na zmiany wzorca
(Jankowska, 2008). Autorka badania zaktadala rowniez, ze ze wzgledu na rézne
wzorce meskosci i rézne oczekiwania spoteczne mezczyzni moga mie¢ klopot
z opisaniem wlasnej tozsamosci plciowej oraz ze beda na rdzne sposoby potwier-
dzali swoja meska tozsamos¢. Badania prowadzone byty w latach 2006-2007 na
grupie 14 mezczyzn pracujacych na stanowiskach nauczyciela w warszawskich
gimnazjach i liceach, w ktérych dbano o wzglednie réwna liczbe nauczycieli i na-
uczycielek, poniewaz w klasach niektorych szkoét funkcjonowato ,,podwojne wy-
chowawstwo” — do prowadzenia klas przydzielonych byto dwoje wychowawcow
— kobieta i m¢zczyzna. Warto doda¢, ze cze$¢ badanych byla zatrudniona w szko-
tach prywatnych, co wigzalo si¢ z wyzszym wynagrodzeniem niz w szkotach pan-
stwowych. Autorka wlaczyla do badan réwniez kobiety nauczycielki (13 uczest-
niczek), gdyz interesowala jg ich perspektywa dotyczaca nauczycieli mezczyzn.
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W artykule tym skoncentrowano si¢ na przytoczeniu jedynie wynikow ukazuja-
cych funkcjonowanie mezczyzn w zawodzie nauczycielskim.

Karina Jankowska wyrdznila nastepujace obszary: 1) motywy wyboru zawo-
du; 2) reakcja otoczenia; 3) stosunek do wykonywanego zawodu; 4) relacje ze
wspolpracownikami; 5) relacje z uczniami; 6) awans zawodowy; 7) stosunek do
wlasnej pici.

Réwniez w tym badaniu wérdéd najwazniejszych motywoéw podjecia zawo-
du nauczyciela przez mezczyzn byly: przypadek (ktory z czasem stal si¢ réwniez
$wiadomg decyzjg o pozostaniu w zawodzie), ograniczone mozliwosci podjecia
pracy w innych zawodach oraz zainteresowanie tg konkretna praca, a zatem $wia-
doma i przemyslana decyzja o wyborze drogi zawodowej. Wyniki te korespondu-
ja z rezultatami uzyskanymi przez Malgorzate Fuszare z zespolem.

Badani nauczyciele spotykali si¢ z réznymi reakcjami otoczenia na wybor ich
$ciezki kariery. Byly one zaréwno pozytywne, jak i neutralne oraz negatywne.
Wirdd reakeji negatywnych mezczyzni wymieniali ironie, wspoélczucie i polito-
wanie, co zwykle uzasadniane bylo niskimi zarobkami, zlg jakoscia pracy i bra-
kiem ambicji. W badaniu Jankowskiej ujawnit sie réwniez mocno zakorzeniony
w polskim spoteczenstwie stereotyp mezczyzny tzw. gtéwnego zywiciela rodziny,
co szczegolnie dla nauczycieli mezczyzn, przy niskich zarobkach, staje sie trudne
do zrealizowania. Wydaje si¢, Ze mezczyzni ci, niezaleznie od etapu edukacyjne-
go, na ktérym pelnig role nauczyciela, podejmujg réznorakie dodatkowe zaje-
cia, aby cho¢ w czgsci sprosta¢ tym oczekiwaniom. ,,Presja spoleczna, potrzeba
akceptacji spotecznej i wypelnienia swej roli spotecznej sg tak silne, ze kosztem
wolnego czasu, a takze zdrowia przyjmuja dodatkowe prace, tym samym podda-
jac si¢ narzuconym wzorcom spolecznym i utrwalajac stereotypowy obraz swej
plci” (Jankowska, 2008, s. 366).

Jesli chodzi o stosunek do wykonywanego zawodu, badani przez Jankowska
mezczyzni stosowali rézne techniki w celu potwierdzenia, ze zawdd przez nich
wykonywany nie nalezy do profesji kobiecych. Mezczyzni ci odrzucali stwierdze-
nie, ze wykonuja profesje¢ kobieca, a wskazywali jedynie, iz kobiet w tym zawo-
dzie jest statystycznie wiecej. W sposob stereotypowy uzasadniali réwniez, dla-
czego kobiety pracujg jako nauczycielki. Wspominali, Ze raczej nie utrzymuja
one rodzin, wigc mogg sobie pozwoli¢ na nisko platng prace, w przeciwienstwie
do mezczyzny ukazywanego jako glowa rodziny. Ponownie jako ich najwigkszy
problem w wykonywaniu zawodu nauczyciela zostal wskazany aspekt finansowy;,
a ponadto: przepracowanie, brak wolnego czasu, zle warunki pracy i dodatko-
we obowigzki zawodowe. Co wiecej, niskie zarobki mezczyzny wobec wysokich
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zarobkow kobiety (np. partnerki) mogly sta¢ sie zrodlem frustracji i konfliktow
(Jankowska, 2008). W wypowiedziach pojawita si¢ rdwniez kwestia koniecznosci
zachowania ostroznosci w zachowaniach wobec uczennic, aby nie zosta¢ posa-
dzonym niestusznie o molestowanie seksualne, a takze koniecznos¢ udowadnia-
nia kolezankom swoich kompetencji.

Podobnie jak we wczesniejszym badaniu mezczyzni wskazywali takze zalety
swojej plci w zawodzie: m.in. dobry kontakt z rodzicami i innymi nauczycielami.
Nie dostrzegali oni jednak szczegélnych przywilejow czy sposobdw ich fawory-
zowania ze wzgledu na ple¢, cho¢ na te zwracaly uwage badane przez autorke ko-
biety (np. tagodniejsze podejscie dyrektoréw do mezczyzn, rozumienie koniecz-
nosci podejmowania przez nich dodatkowych prac w celu zwigkszenia zarobkow
z racji bycia zywicielami rodziny, usprawiedliwianie ich niedociagnie¢ i podej-
mowanie w ten sposob prob zachecenia mezczyzn do pracy w tym zawodzie).
Co ciekawe jednak, badani przyznawali, Ze ich ple¢ mogla mie¢ znaczenie przy
zatrudnieniu ze wzgledu na prowadzenie przez dyrektoréw polityki réwnowa-
zenia plci na stanowiskach nauczycielskich, co widzieli jako dziatania korzystne
przede wszystkim ze wzgledu na uczniéw i rownowage w gronie nauczycielskim.
Uczestnicy badan odnosili si¢ takze do modelu tradycyjnej rodziny, w ktdrej waz-
ng postacig obok matki jest réwniez ojciec. Pojawito si¢ stwierdzenie, iz w szkol-
nictwie powinno by¢ wiecej kobiet ze wzgledu na ich predyspozycje i wieksze
zaangazowanie. Przyjmowanie mezczyzn do pracy w zawodzie nauczyciela mo-
globy by¢ uzasadnione, o ile nie byliby oni ,,zniewiesciali”. Wedlug respondentéw
tego badania prestiz zawodu niekoniecznie zalezy od plici, ale od jakosci wyko-
nywanej pracy oraz jej warunkow, a takze kompetencji pracownikéw oraz wyso-
kosci zarobkow. W tym aspekcie zatem dos$¢ wyraznie mozna dostrzec zwigzane
z plcig stereotypy funkcjonujace w obszarze opieki i wychowania.

W przypadku relacji ze wspolpracownikami i atmosfery w miejscu pracy ba-
dani mezczyzni dobrze oceniali ten aspekt pracy zawodowej, wskazujac jednak,
ze znaczenie maja tutaj raczej osobowos$¢ czy szczegélne cechy wspdtpracowni-
koéw, a nie ich plec¢. Ciekawe jest to, iz respondenci nie zauwazyli oznak jakiej$
szczegdlnej meskiej solidarnosci — moéwili o tym w kategoriach sporadycznosci
i raczej zartobliwie. Najbardziej widocznym przejawem tej solidarnosci byt me-
ski uscisk dloni na powitanie (jedynie w gronie mezczyzn, z pominigciem nawet
obecnych w pomieszczeniu / przestrzeni kobiet).

Wypowiedzi respondentéw w obszarze relacji z uczniami byly dos§¢ zréznico-
wane, szczegdlnie w kontekscie czestego utozsamiania roli mezczyzny nauczy-
ciela z rolg ojca. Niektérzy badani wskazywali na aspekt wychowawczy pracy
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i uznawali, Ze czasem moga pelnic te role wobec uczniéw, co przynosi im ra-
dos¢ i satysfakcje. Inni natomiast nieco si¢ od niej dystansowali, uznajac, ze pe-
wien rodzaj zastgpowania ojca wynika raczej z oczekiwan dyrekeji i rodzicow.
Preferowali tutaj okreslenia zwigzane z byciem raczej pozytywnym modelem od-
powiedzialnego dorostego. Pojawily si¢ takze odpowiedzi, ktore wskazywaly na
odrzucenie tej roli w pracy zawodowej. Uczestnicy badan uzasadniali, ze nie sa
zastepczymi ojcami czy wychowawcami, ale nauczycielami, wysuwajac na pierw-
szy plan aspekt dydaktyczny zawodu. W przypadku zagadnienia zwigzanego ze
zréznicowanym stosunkiem nauczycieli i nauczycielek do uczniéw niektérzy ba-
dani mezczyzni wskazywali raczej na istotng role charakteru i osobowosci badz
wiek nauczyciela, inni natomiast odwotywali si¢ do réznych cech osobowoscio-
wych kobiet (fagodnos¢, fatwiejsza zmiana zdania, emocjonalnos¢) i mezczyzn
(stanowczo$¢, wprowadzanie dyscypliny, wzbudzanie poczucia respektu wsréd
uczniow wobec nauczyciela, opanowanie) i stad wynikajace odmienne podejscie
uczniéw do uczniow.

W obszarze awansu zawodowego dostrzegano raczej ograniczone mozliwosci
rozwoju kariery zawodowej i tzw. zjawisko lepkiej podtogi. W opinii badanych
$ciezka awansu w zawodzie nauczyciela jest ,,biurokratycznym wymystem, obcig-
zonym przymusem spreparowania ogromnej iloéci papieréw i niewiele ma wspol-
nego z prawdziwymi osiagnigeciami zawodowymi” (Jankowska, 2008, s. 375).
Awans zawodowy realizowany jest ze wzgledu na oczekiwania dyrekeji i mozli-
wos¢ niewielkiego podniesienia wynagrodzenia, nie za$ np. z checi rozwoju oso-
bistego. Co ciekawe, niemal wszyscy nauczyciele uznali réwniez, Ze nie sg zainte-
resowani stanowiskiem kierowniczym, co przeczy temu, iz mezczyzni realizujg si¢
zawodowo na wysokich stanowiskach i daza do nich w swojej karierze zawodowe;j.
Mimo to badani dostrzegli fakt, iz mezczyznom fatwiej niz kobietom jest zaja¢ ta-
kie stanowisko ze wzgledu na oczekiwania spoleczne i stereotypowe postrzeganie
mezczyzn jako tych, ktérzy wzbudzaja wigkszy respekt i szacunek.

W kontekscie analizy stosunku do wlasnej plci Karina Jankowska skupita si¢
na problematyce mezczyzny metroseksualnego i zauwazyla, ze badani mezczyz-
ni w mniejszym lub wigkszym stopniu identyfikuja si¢ z tym wzorcem meskosci,
odwolujac si¢ gtéwnie do dbatosci o higiene i ubidr, a takze do wyrazania emocji.
Jedynie niektére wypowiedzi §wiadczyty o odrzuceniu tego modelu i uznaniu go
za ,zniewiescialy” Warte podkreslenia jest to, ze badani mieli trudnosci w opisa-
niu, jakimi sg mezczyznami, i okreslali siebie jako ,,normalni”. Wsrod ciekawych
wypowiedzi znalazty si¢ odwolania do akceptowalnych pierwiastkéw zenskich
i meskich w badanym, przelamywania stereotypu ,,twardego” mezczyzny poprzez
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mozliwo$¢ okazywania emocji i uczué, prezentowania cech takich jak opiekun-
czo$¢, cierpliwo$é, partnerstwo czy nowoczesnos¢. Owe trudnosci Jankowska
uzasadnita istniejacym ,kryzysem meskosci” i problemami ze zdefiniowaniem
wlasnej meskosci. Wazne zaznaczenia sg takze stwierdzenia zwigzane z tym, ze
cze$¢ mezczyzn musiala czasami na rézne sposoby udowadnia¢ swojg meskosc,
co wigzalo gtéwnie z mozliwosciami utrzymania rodziny lub przekonaniem in-
nych, ze nie sg zniewiesciali mimo wykonywania sfeminizowanego zawodu. Takie
sytuacje moga z kolei $wiadczy¢ o to, ze ,walka” na polu rekonstrukeji tozsamosci
wspolczesnego mezczyzny trwa nadal i odbywa sie pomiedzy pragnieniem zacho-
wania patriarchalnego status quo mezczyzny silnego i dominujacego a poszuki-
waniem tozsamosci nowej, odpowiadajacej na przemiany wspolczesnego $wiata.

W analizach pojawiala si¢ réwniez problematyka dotyczaca stereotypdw plci
i tradycyjnego podziatu rél, a wypowiedzi uczestnikéw badan $wiadczyty o ich
$cieraniu si¢. Mezczyzni wskazywali np., ze poglady dotyczace pracy mezczyzn
wykonywanej w celu utrzymania rodziny i pracy kobiet wykonywanej, by ,,odto-
zy¢ sobie pieniadze”, nie do konca jest zgodne z rzeczywistoscig i ich przeko-
naniami, cho¢ stereotyp ten moze nadal funkcjonowac. Za wzor obierali model
partnerski, w ktérym zaréwno kobieta, jak i mezczyzna w odpowiednim dla sie-
bie stopniu realizuja si¢ zawodowo, i nie podzielali pogladu, iz mezczyzni sg bar-
dziej zaangazowani w prace, ambitni i Zadni sukcesu, wskazujac, Ze obecnie ta-
kie cechy mozna przypisa¢ takze kobietom. Dazenie do sukcesu przez mezczyzn
uzasadniali ,meska naturg” i checig rywalizacji, wolg walki, ambicja badz po-
trzebg udowodnienia czego$. Na podstawie uzyskanych przez Karing Jankowska
wynikéw mozna zauwazy¢ przemiany dotyczace stosunku mezczyzn do rodziny.
Respondenci uznali j3 mianowicie za dobro najwyzsze, dla ktérego mogliby na-
wet — w razie potrzeby - zrezygnowac z kariery zawodowej. Mezczyzni sklonni
byliby réwniez poswieci¢ swdj wolny czas, aby ich partnerki podjely lepiej ptatne
i satysfakcjonujace prace, cho¢ niektorzy uzalezniali t¢ sytuacje od czasu, jaki
partnerka musialaby przeznaczy¢ na to kosztem rodziny, oraz od korzysci finan-
sowych. Sytuacje réwnego podziatu pracy zawodowej miedzy partnerami bada-
ni wigzali wlasnie z wysokim znaczeniem partnerskiego podzialu obowiazkéow.
Réznorodne odpowiedzi zauwazone zostaly rowniez w kontekscie zagadnien do-
tyczacych mozliwosci wzigcia urlopu rodzicielskiego. Niektorzy mezczyzni uzna-
wali to za oczywistos$¢, niektorzy wskazywali, iz nie chcieliby straci¢ zbyt wiele ze
swojej pracy lub czasu wolnego, cho¢ podjeliby sie opieki nad dzieckiem, gdyby
byta taka koniecznos$¢. Podkreslali bardziej znaczaca role matki niz ojca w pierw-
szych chwilach zycia dziecka.
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Jak zatem wynika z badan Jankowskiej, mezczyzna nauczyciel ,jawi si¢ jako
osoba ogolnie zadowolona ze swej pracy, z kontaktow ze wspdtpracownikami
i uczniami. Z drugiej strony jest to réwniez osoba przepracowana i pozbawio-
na perspektyw awansu, ktéry moglby dziala¢ motywujaco” (Jankowska, 2008, s.
385). Najwigkszymi problemami dla mezczyzn nauczycieli okazuja si¢ kwestie fi-
nansowe, co niewatpliwie stanowi mocne uzasadnienie ich marginalnej obecno-
$ci w tym zawodzie. Na podstawie wynikéw przytoczonych badan mozna stwier-
dzi¢, ze mezczyzni pracujacy na stanowiskach nauczyciela na wyzszych etapach
edukacyjnych, cho¢ staraja sie dobrze odnajdywac w zawodzie, to jednak po cze-
$ci doswiadczaja pewnych stereotypow. Najtrudniejsze okazuje si¢ zmierzenie si¢
ze stereotypem mezczyzny zywiciela rodziny, szczegélnie dla przedstawicieli za-
wodu nauczycielskiego. Drugim stereotypem wydaje si¢ ten, ktory wskazuje na
»zagrozenie zniewie$cieniem” mezczyzny przebywajacego w gronie pracujacych
z nim kobiet. Na uwage zastuguja wypowiedzi, z ktérych wynika, ze mezczyzni
przywiazuja wigksza wage do jakosci wykonywanej przez siebie pracy, co wedlug
nich moze podnies¢ prestiz zawodu nauczyciela w opinii spoteczenstwa, oraz do
przewagi cech charakteru nad picig. Cechy charakteru czy osobowosci okazuja
sie bardziej znaczgce niz ple¢, zaréwno dla budowania relacji z innymi w miejscu
pracy, jak i dla wypelniania obowigzkéw zawodowych.

Przytoczone powyzej wyniki badan ukazujg rézne perspektywy myslenia
o mezczyznach pracujgcych na stanowisku nauczyciela edukacji przedszkolnej
lub wczesnoszkolnej, a takze na wyzszych etapach edukacyjnych. Przedstawione
zostaly punkty widzenia zaréwno nauczycieli klas I-III, studentéw pedagogiki,
jak i samych mezczyzn pracujacych na stanowisku nauczyciela.

Warto podkresli¢, ze wszystkie badane grupy w mniejszym lub wigkszym
stopniu wskazujg na potrzebe zatrudniania mezczyzn w placéwkach edukacji
przedszkolnej, cho¢ zauwazalne sg réwniez pewne obawy wynikajace z istnie-
nia w spoleczenstwie stereotypoéw dotyczacych plci. Rezultaty badan obejmu-
jacych samych mezczyzn $wiadcza o tym, ze wybor przez nich pracy na stano-
wisku nauczyciela ostatecznie, mimo pewnej przypadkowosci, staje sie $wiado-
my i przemyslany, a w konsekwencji tego mezczyzni czuja si¢ dobrze, realizujac
swoje obowigzki zawodowe. Wydaje sie, zZe praca codzienna przynosi im rados¢
i satysfakcje. Cieniem jednak klada si¢ na niej problemy zwigzane z aspektem
ekonomicznym czy prestizem zawodu oraz ogdlne stereotypy spoleczne zwig-
zane z obecnoscig mezczyzny w zawodzie sfeminizowanym. Przekonania, ktdre
funkcjonuja na ich temat w spoteczenstwie, czgsto opieraja si¢ wlasnie na stereo-
typach dotyczacych zaréwno mezczyzn jako takich, jak i me¢zczyzn zajmujacych
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sie dzieckiem. Szczegdlnie istotne staje si¢ rowniez postrzeganie mezczyzn przez
pryzmat feminizacji zawodu, co takze generuje specyficzne sposoby myslenia
o nich. Uzasadnione jest zatem stwierdzenie Iwony Czai-Chudyby, Beaty Drwal
oraz Magdaleny Wtoch, ze ,przekonanie o niewielkiej liczbie mezczyzn pra-
cujacych w edukacji, przede wszystkim w edukacji pierwszego etapu, jest wigc
uwarunkowane czynnikami natury raczej socjologicznej, przyjmujacymi postac
uprzedzen” (Czaja-Chudyba, Drwal, Wloch, 2017, s. 28). Istotnym stereotypem
staje sie ten, ktory charakteryzuje mezczyzne przez pryzmat dobrze zarabiajacego
zywiciela rodziny, wykonujacego prestizowy zawod. Wydaje si¢ ponadto, ze prze-
konanie to bywa silniejsze niz stereotyp zwigzany z potencjalnym zagrozeniem
molestowaniem seksualnym dzieci czy przemoca ze strony mezczyzn lub stereo-
typ odnoszacy si¢ do ,,zniewie$cienia” mezczyzn czy ich orientacji seksualne;j.

Podsumowanie

Problematyka mezczyzn pracujacych w zawodzie nauczyciela, szczegélnie
nauczyciela edukacji przedszkolnej, moze by¢ niezwykle interesujaca dla bada-
czy zajmujacych si¢ pedeutologia. Jest to obszar stabo poznany, wymagajacy po-
$wiecenia mu uwagi i pozwalajacy na zglebianie bardzo wielu aspektow nie tylko
w ramach pedagogiki, ale réwniez umozliwiajacy prowadzenie interdyscyplinar-
nych analiz we wspolpracy z przedstawicielami innych nauk spofecznych, takich
jak psychologia czy socjologia.

W artykule zostaly przedstawione badania, ktdre moga wyznaczy¢ pewne
kierunki tychze analiz, a w konsekwencji sta¢ si¢ przyczynkiem do poszukiwa-
nia pewnych tendencji i trendéw zwigzanych z obecno$cig mezczyzn w edukaciji.
Efektem tych dzialan staloby si¢ uczynienie problematyki mezczyzn nauczycieli
edukacji przedszkolnej kategorig obecng w dyskursie naukowym w Polsce.

Na podstawie przytoczonych badan mozna okresli¢ kilka potencjalnych ob-
szaréw wartych zglebienia. Wsrod nich np.:

1. charakterystyka osobowosciowa i poziom kompetencji me¢zczyzn pracu-
jacych na stanowiskach nauczycieli edukacji przedszkolnych oraz kandy-
datéw do tego zawodu z okresleniem mozliwych profiléw charakterolo-
gicznych badz spoteczno-psychologicznych takich osob;

2. potrzeby mezczyzn pracujacych na tych stanowiskach, z uwzglednieniem
mozliwosci ich rozwoju oraz radzenia sobie ze wskazanymi w badaniach
barierami;
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3. doswiadczenia zwigzane ze stereotypowym postrzeganiem mezczyzn
w edukacji oraz mozliwosci przeciwdzialania stereotypom dotyczacym
plci.

Ciekawym aspektem dzialan badawczych mogloby by¢ réwniez wskazanie
mozliwych implikacji praktycznych. Na podstawie przytoczonych badan wydaje
sie, ze szczegdlnie zasadna staje si¢ szeroko rozumiana edukacja spoleczenstwa
w celu przeciwdzialania stereotypowemu postrzeganiu mezczyzn w edukacji, co
mogloby by¢ wpisane w szerszy trend socjologiczny dotyczacy zmian w zakresie
tozsamosci piciowej w spoteczenstwach i zachwiania tradycyjnie rozumianej toz-
samosci meskiej. Edukacja ta mogtaby przyjac¢ posta¢ kampanii medialnych i in-
formacyjnych. By¢ moze wazna role moglyby odegrac¢ srodowiska akademickie,
bedace swoistymi przodownikami zmiany spotecznej. W ten sposob przemiany
zwigzane z obecnoscig mezczyzn w edukacji stalyby sie jeszcze wyrazniejsze, co
wtdérnie zaowocowaloby skierowaniem uwagi na te dotychczas nieobecng w pe-
dagogice kategorie.

Streszczenie: Pedagogika jest stosunkowo mioda nauka, ktérej przedstawiciele
staraja si¢ opisywac, porzadkowac i wyjasniaé rzeczywistos¢ edukacyjna, bedaca
przedmiotem analiz tej dziedziny. Niektdre elementy tej rzeczywistosci sa dobrze
zbadane i ciesza si¢ duza popularnoscia wéréd naukowcow, inne wymagaja wiek-
szego zainteresowania. Wérdd kategorii nieobecnych w edukacji, zaréwno w ob-
szarze badawczym, jak i w praktyce, znajduje si¢ kategoria mezczyzny nauczyciela
edukacji przedszkolne;.

Pedeutolodzy dotychczas koncentrowali si¢ raczej na charakterystykach szero-
ko opisujacych zagadnienia dotyczace nauczyciela, ujmujac go badz nieosobowo
(uwypuklajac problematyke zawodu nauczycielskiego, czynigc z nauczycieli bez-
osobowa grupe), badz prezentujac réznorakie konteksty przez pryzmat wysokiej
feminizacji zawodu. Celem niniejszego artykulu jest przeglad nielicznych badan
obejmujacych wskazang kategorie w perspektywie polskiej, podkreslajacy aspekt
zaréwno naukowo-teoretyczny (stan badan), jak i praktyczny (potrzeba obecnosci
mezczyzn na etapie edukacji przedszkolnej) oraz zarysowanie mozliwych nowych
obszaréw badawczych w tym zakresie.

Slowa kluczowe: mezczyzna nauczyciel edukacji przedszkolnej, stereotypy doty-
czace plci, feminizacja zawodu nauczyciela, wspdlczesne przemiany spoteczno-
-kulturowe, pedeutologia, edukacja przedszkolna
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Abstract: Pedagogy is a relatively young science, the representatives of which try
to describe, organize and explain the educational reality that is the subject of ana-
lyzes in this field. Some elements of this reality are well researched and very pop-
ular among scientists, others require more attention. Among the categories absent
in education, both in the research area and in practice, there is the category of
a male kindergarten teacher.

So far, pedeutologists have focused rather on the characteristics broadly describing
the issues related to the teacher, either impersonally (emphasizing the problems of
the teaching profession, but making teachers an im-personal group) or presenting
various contexts through the prism of the high feminization of the profession.
The purpose of this article is to review the few research studies covering the in-
dicated category in the Polish perspective, emphasizing both the scientific and
theoretical (the state of research) and practical aspects (the need for men at the
stage of pre-school education) as well as an outline of possible new research areas
in this field.

Keywords: male kindergarten teacher, gender stereotypes, feminization of a te-
aching profession, modern social and cultural changes, pedeutology, pre-school
education
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Active teaching methods in common
music education

Wprowadzenie

Przez wiele wiekow ksztalcenie rozumiano jako proces skoncentro-
wany na czynnosciach wykonywanych przez nauczyciela, ktére w kon-
sekwencji mialy prowadzi¢ do zmian w sferze osobowosci i wiedzy
uczniow. Rola uczniéw sprowadzata si¢ do opanowywania tresci prze-
kazywanych im w szkole podczas lekcji. Na przetomie XIX i XX wie-
ku takiemu rozumieniu dydaktyki sprzeciwili si¢ zwolennicy Nowego
Wychowania w Europie i progresywizmu w Stanach Zjednoczonych.
Odrzucali oni promowang przez herbartystow koncepcje ,,przekazywa-
nia uczniom gotowej wiedzy”, a w jej miejsce wysnuwali postulat zdoby-
wania wiedzy na drodze samodzielnej aktywnosci poznawczej jednostki
(Kupisiewicz, 2012). Pomimo tych postepowych postulatéw dziatania
nauczycieli jeszcze przez wiele lat ograniczaty si¢ do przyswajania przez
uczniéw okreslonej porcji wiadomosci i ustalonych znaczen, zgodnie
z wytycznymi oficjalnych programéw szkolnych.

Konstruktywistyczna perspektywa uczenia si¢ akcentujaca aktyw-
nos$¢ uczacego si¢ w procesie zdobywania wiedzy stanowi swego rodza-
ju przeciwwage dla tak powszechnego jeszcze w ubieglym stuleciu na-
uczania opartego jedynie na metodach podajacych. Dorota Klus-Stanska
(2009), opisujac pojecie konstruktywizmu w nauczaniu, przedstawia

Wazne obszary badawcze

w pedagogice
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dwie jego odmiany odnoszace si¢ bezposrednio do teorii Jeana Piageta oraz Lwa
Wygotskiego.

Konstruktywizm w wersji Piagetowskiej, okreslany jako rozwojowo-poznawczy,
zaklada, Ze niemozliwe jest przekazanie wiedzy przez jednego czlowieka drugie-
mu. W ujeciu tym proces uczenia si¢ jest samodzielng i aktywng konstrukcjg i re-
konstrukejg umystowych modeli rzeczywistosci. Kluczowe w zdobywaniu wiedzy
jest rozwigzywanie probleméw, ktére uczniowie otrzymuja nie na koncu, a na po-
czatku swojej aktywnej pracy. Sytuacja edukacyjna oparta na rozwigzywaniu pro-
blemoéw nie jest juz traktowana jako dodatkowe wyzwanie dla najzdolniejszych
jednostek. Jest to punkt wyjscia do rozumienia kazdego pojecia przez wszystkich
uczniow. Ksztalcenie w tym rozumieniu stawia nauczyciela w roli przewodnika,
koordynatora prac, mentora udzielajacego koniecznych wskazdwek, czesto row-
niez inicjatora dziatan, Zywo zainteresowanego przebiegiem i wynikami badan
prowadzonych przez swoich podopiecznych.

Konstruktywizm spoleczny odwolujacy sie do zalozen Wygotskiego przed-
stawia dziecko jako mniej samodzielne i samowystarczalne. Wiedza zdobywana
przez ucznia samodzielnie, w spontanicznie realizowanych dziataniach badaw-
czych bez czynnego udziatu dorostych, rozumiana jest jako potoczna i niewystar-
czajaca do zbudowania merytorycznej i spdjnej struktury. Modele rzeczywistosci
nie sa konstruowane wylacznie przez jednostke ani tez przejmowane w catosci od
dorostych. Stanowig wypadkowa tych dwdch czynnikéw, a co istotne - sg efek-
tem doswiadczen spotecznych ucznia, osadzonych w okreslonym kontekscie kul-
turowym. Przyjmuje sig, ze uczen ,lepiej sie nauczy’, zdobywajac wiedze przy
wspOlpracy z rowiesnikami, nawet jesli bedzie ona niedoskonala, niz jesli do-
skonalg, gotows ,,porcje” wiedzy otrzyma od nauczyciela. Zadaniem nauczyciela
jako dorostego i eksperta jest otoczy¢ dziecko kompetentng opieka, a wiec petnié
role pomocowo-interwencyjna (Marek, 2015).

Preferowana we wspolczesnej edukacji teoria konstruktywistyczna w ogol-
nym rozumieniu zaprzecza przekonaniu, Ze wiedza istnieje niezaleznie od tego,
»kto wie’, i podkredla znaczenie samego procesu jej zdobywania. Coraz czesciej
jednostke postrzega sie jako budowniczego struktur wlasnej wiedzy, a nie wy-
lacznie biernego odbiorce informacji dobieranych i przekazywanych przez na-
uczyciela (Dylak, 1994). Uczen aktywnie uczestniczacy w procesie zdobywania
wiedzy ma szanse rekonstruowac obraz wlasnego $wiata, w ktérym zyje i dziala,
na bazie osobistych doswiadczen, do ktérych prowadzi ciggla interakcja z oto-
czeniem. Wymiana pogladéw, negocjowanie czy dyskusja stwarzaja okazje do
zdobywania nowych informacji w wyniku rozstrzygania konfliktow, jakie istniejg
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pomiedzy wiedza, ktérg jednostka juz posiada, a informacjami, ktére do niej na-
plywaja. Konstruktywizm w nauczaniu obliguje nauczycieli do odejscia od stan-
daryzowanego programu ksztalcenia. Podstawe tego procesu powinien bowiem
stanowi¢ program przystosowany do poziomu uczniéw i wykorzystujacy naucza-
nie problemowe.

Sposoby aktywizowania uczniow podczas lekcji muzyki

Myslac o aktywizowaniu uczniéw podczas lekcji muzyki, wiekszo$¢ nauczy-
cieli odwoluje si¢ prawdopodobnie do powszechnie znanych i wykorzystywanych
w edukacji muzycznej rodzajow aktywnosci, takich jak $piew, gra na instrumen-
tach, ruch przy muzyce czy stuchanie i tworzenie muzyki. Istotnie, trudno wyobra-
zi¢ sobie lekcje muzyki, w czasie ktorych uczniowie nie podejmujg zZadnej z wy-
mienionych aktywnosci. Stosowanie ¢wiczen o charakterze praktyczno-muzycz-
nym sprawia, ze zajecia s urozmaicone i atrakcyjne dla uczniéw. Muzykowanie
i naturalne, wielostronne dzialanie przynosza wiele radosci. Tak rozumiana ak-
tywno$¢ muzyczna jest jednym ze sposobow rozwijania zamitowan i poglebia-
nia motywacji w kierunku muzyki. Dodatkowo stymuluje rozwdj podstawowych
zdolnosci oraz umiejetnoéci muzycznych uczniéw. Smialo mozna wiec stwierdzié,
ze wymienione wyzej rodzaje aktywnosci stanowig podstawe prawidlowo prze-
prowadzonych zaje¢ muzycznych (Wilk, Waligéra i Cebulak, 2017).

Przygotowanie mtodych ludzi do §$wiadomego i aktywnego korzystania z do-
robku kultury muzycznej wymaga od nauczyciela spojrzenia wykraczajacego
poza granice pieciu rodzajow aktywnos$ci muzycznej. Wspdlczesna dydaktyka
proponuje szereg rozwigzan, ktoérych znajomos¢ i wykorzystywanie zwieksza-
ja szanse skutecznej realizacji tego najwazniejszego przeciez celu powszechnej
edukacji muzycznej. Swiadomy odbiorca powinien dysponowaé ogdlng wiedza
z zakresu historii muzyKki, literatury muzycznej, instrumentoznawstwa czy form
muzycznych. Dla wielu nauczycieli zadania takie jak przekazywanie wiadomo-
$ci teoretycznych w atrakcyjny sposdb, zaciekawienie uczniow tematem dziejow
muzyki i zainspirowanie ich do dalszych, samodzielnych poszukiwan nadal sta-
nowig wyzwanie (Karp, 2018). Renata Gozdecka (2013) zauwaza, ze ,,nauczyciel
innowacyjny, poszukujacy nowych rozwigzan metodycznych, przeciwdzialajacy
odtwdrczej pracy, przeciwstawiajacy sie schematyzmowi dydaktycznemu, ktéry
sprzyja powielaniu nieskutecznych metod pracy, to niestety niewielki odsetek
pracujgcych wspolczesnie nauczycieli”
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Punktem wyjscia do zaplanowania przez nauczyciela interesujacych, a przede
wszystkim efektywnych zaje¢ lekcyjnych jest odpowiedni dobdr metod naucza-
nia, ktére stanowig nieoceniong pomoc w planowaniu przez nauczycieli drogi
ksztalcenia swoich podopiecznych. Wincenty Okon na wstepie rozwazan nad po-
jeciem metody nauczania zauwaza potrzebe zmodyfikowania tego terminu na
rzecz ,metody ksztalcenia”, co pozwoli na przedstawienie ucznia w roli partnera
w procesie ksztalcenia, opartym wszakze nie tylko na nauczaniu, lecz takze ucze-
niu si¢. Autor pojecie metody ksztalcenia rozumie jako ,wyprébowany i systema-
tycznie stosowany uklad czynnosci nauczycieli i uczniéw, realizowanych $wia-
dome w celu spowodowania zalozonych zmian w osobowosci uczniéw” (Okon,
2003, s. 246). W swojej definicji zwraca uwage na swiadomos$¢ dzialan nauczy-
ciela jako warunek skutecznego nauczania. Owa $wiadomo$¢ wyraza sie¢ m.in.
poprzez uwzglednianie w doborze metod nauczania takich kryteriow jak: wiek
uczniow, specyfika przedmiotu, cele i zadania dydaktyczne zaplanowane do zre-
alizowania podczas lekcji, a takze dostepnos¢ srodkéw dydaktycznych. Niemniej
wazne w doborze metod sg kwalifikacje i preferencje samego nauczyciela. Trudno
moéwic¢ o wzorcowych konspektach lekeji, ktorych dokladne zastosowanie przez
dowolnego nauczyciela gwarantowatoby sukces. Przywolywane czesto pojecie
indywidualizmu w procesie ksztalcenia odnosi si¢ nie tylko do potrzeb i mozli-
wosci uczniow, ale takze do preferencji nauczycieli. Tylko nauczyciel jest w sta-
nie realnie oceni¢ wlasne mozliwosci i biegto$¢ w wykorzystywaniu okreslonych
metod. Do dlugiej listy obszaréw, ktére nalezy poznac, aby wiasciwie zaplanowac
proces ksztalcenia, mozna wiec $mialo doda¢ znajomos¢ wlasnych mozliwosci
(Okon, 2003).

Poglady dydaktykéw na temat klasyfikacji metod nauczania sg zréznicowa-
ne. Kazimierz Sosnicki w oparciu o dwie podstawowe metody uczenia si¢: me-
tode sztuczng i naturalna, proponuje podziat na metody podajace i poszukujace.
Bogdan Nawroczynski w rozwazaniach na temat metod nauczania uwzglednia
dodatkowe kryterium, rozszerzajac powyzsza klasyfikacje o metody laboratoryj-
ne. Autor jednej z najprostszych, a jednoczesnie czgsto przywolywanych klasy-
tikacji metod nauczania, rosyjski biolog N.M. Wierzilin, wyodrebnia trzy gru-
py metod: ogladowe (oparte na obserwacji), werbalne (oparte na stowie) oraz
praktyczne (oparte na dzialalnosci praktycznej uczniéow) (Kupisiewicz, 2012).
Cytowany juz Wincenty Okon (2003) dostrzega niedoskonatosci tej propozy-
cji, jak cho¢by wyrazne oddzielenie stowa od ogladu, a wiec oderwanie pozna-
nia umystowego od zmystowego w poznawaniu rzeczywistosci przez uczniéw,
a takze nieuwzglednienie w podziale wielu istotnych aspektéw metod nauczania
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(stosunku aktywnosci indywidualnej do spolecznej, nauczania do uczenia sie,
ksztalcenia do wychowania). Po dokonaniu doglebnej analizy pojecia autor wy-
odrebnia cztery grupy metod ksztalcenia: metody asymilacji wiedzy, metody sa-
modzielnego dochodzenia do wiedzy, metody waloryzacyjne oraz metody prak-
tyczne.

W toku poszukiwan nowych drég do mozliwie najbardziej efektywnego wy-
korzystania potencjalu uczniéw, w oparciu o powyzsze klasyfikacje, a takze zdo-
bycze psychologii i pedagogiki (przy uwzglednieniu zalozen m.in. teorii kon-
struktywizmu), wykrystalizowala si¢ nowa kategoria metod nauczania - metody
aktywizujace.

Wywodza si¢ one z klasycznej klasyfikacji, jednak wyrédznia je znaczace
zwiekszenie zaangazowania i aktywnego udzialu uczniéw w zajeciach lekcyj-
nych. Jednoczes$nie nadaja nauczycielowi funkcje drugopolanowa pelniong na
zasadzie pomocy, koordynacji i kontroli postepéw (Gozdecka, 2013). Jako ich
gltéwne zalety wymienia sie przede wszystkim wysoka skuteczno$¢, duzg rézno-
rodnos$¢ i atrakcyjno$¢. Pracujac metodami aktywizujacymi, wspieramy réwniez
rozwdj emocjonalny naszych uczniow. Co wigcej, wykorzystywanie metod z tej
grupy stymuluje aktywnos¢ nie tylko ucznidw, ale réwniez samych nauczycieli.
Powszechnie uwaza sig, ze stosowanie tego rodzaju innowacyjnych dzialan dy-
daktycznych jest niezbedne w pracy profesjonalnego i tworczego pedagoga.

Wybrane metody aktywizujace oraz przyklady ich zastosowania
podczas lekcji muzyki

Biorac pod uwage specyfike przedmiotu muzyka, metody aktywizujace roz-
patrywa¢ mozna w trzech kategoriach: wizualizujace, werbalne, ekspresyjne
(Brudnik, Moszynska i Owczarska, 2011). Kazda z grup zawiera metody przysto-
sowane do realizacji r6znorodnych celéw, przydatne zaréwno podczas wprowa-
dzania nowych tresci, jak i systematyzowania wiedzy.

W grupie metod wizualizujacych na uwage zastuguja:

« ,synonimy-antonimy” - polega na dopisywaniu przez uczniéw poje¢ blisko-
znacznych lub przeciwnych w stosunku do podanego terminu, np.: dynami-
ka, agogika, artykulacja;

+ ,jedno odpada” - odwoluje si¢ zaréwno do wiedzy ucznidw, jak i ich intuicji.
Zadaniem jest okreslenie klucza, wedlug ktérego dobrane zostaly zapisane
pojecia (nazwiska kompozytoréw, wykonawcow, nazwy epok, instrumen-
tow itp.), a nastepnie wskazanie (wykreslenie) elementu niepasujacego do
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pozostatych, np. skrzypce, gitara, wiolonczela, altéwka lub Haydn, Beethoven,
Bach, Mozart;

»krzyzowka skojarzen” — pomaga w okresleniu wyjsciowego poziomu zorien-
towania uczniéw w danym temacie. Polega na dopisaniu do kazdej litery po-
danego pojecia skojarzenia zawierajacego wlasnie te litere. Dla poréwnania
to samo ¢wiczenie zastosowa¢ mozna ponownie po zrealizowaniu materiatu
z danego tematu, co pozwoli na okreslenie zmian w ogélnym rozumieniu za-
gadnienia przez uczniow;

»piramida priorytetow” — polega na wspolnym opracowaniu listy prioryte-
tow dotyczacych danego zagadnienia, a nastepnie ulozeniu ich w formie pi-
ramid wedtug zasady ,,im wyzej usytuowane hasto, tym wigksze jego znacze-
nie w rozpatrywanym temacie”. Wykorzystanie tej metody zacheca uczniow
do dyskusji i negocjacji, ktére sa niezbedne do osiagnigcia porozumienia.
Przyklady zastosowania piramidy priorytetéw: ,,Co decyduje o wartosci ar-
tystycznej piosenek?”, ,,Co bardziej wplywa na odbidr spektaklu scenicznego,
np. baletu?” (Muzyka? Scenografia? Ruch sceniczny?);

»08 czasu” — umozliwia graficzne przedstawienie wydarzen z uwzglednie-
niem chronologii ich wystepowania poprzez odpowiednie zaznaczenie punk-
tow na osi, np.: powstanie konkretnych dziel, wydarzenia z zycia twércow,
pojawianie si¢ nowych form i gatunkéw muzycznych, rozwdj instrumentu
(od prototypu do wersji wspolczesnej). O$ czasu mozna takze wykorzystaé
do zobrazowania kalendarium opracowanych przez klas¢ nadchodzacych
wydarzen artystycznych, ktére uczniowie uznali za godne uwagi;

»mapa mentalna/mapa mysli” — niezwykle skuteczny sposéb porzadkowania
informacji dotyczacych danego zagadnienia pozwalajacy na calosciowe uje-
cie tematu. Metoda ta polega na zapisywaniu i rysowaniu galezi (zagadnien)
wychodzacych z centralnie usytuowanego hasta i jednoczesnie bezposrednio
z nim zwigzanych, a nastepnie tworzeniu kolejnych linii - podgalezi - az do
wyczerpania tematu. Zaleca sie, aby zaréwno galezie, jak i podgalezie przyj-
mowaly forme pojedynczych stéw, hasel lub rysunkéw zamiast rozlegtych
tekstow. Mapy mentalne moga by¢ z powodzeniem tworzone np. podczas
omawiania tematow takich jak: epoki, gatunki muzyczne, tradycje muzyczne,
kultura ludowa danego regionu, skomplikowana struktura orkiestry symfo-
nicznej z uwzglednieniem nie tylko jej skladu, ale takze mozliwosci repertu-
arowych, lokalowych itp.;

»rybi szkielet” to metoda pozwalajaca okresli¢ przyczyny danego problemu
(stanu rzeczy). Do przeprowadzenia ¢wiczen z jej wykorzystaniem potrzebna
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jest plansza przedstawiajgca szkielet ryby. W miejscu ,,glowy” umieszcza sie
gléwny problem, ktéry grupa rozwigzuje wspdlnymi sitami. Uczniowie poda-
ja najwazniejsze czynniki, ktére mogly doprowadzi¢ do powstania problemu,
i wpisuja je w miejscu tzw. duzych osci. Nastepnie w mniejszych grupach ana-
lizujg te czynniki i starajg sie odnalez¢ ich przyczyny (czynniki szczegélowe),
umieszczajac je na schemacie w formie ,,matych oéci”. Po uzupelnieniu cale-
go schematu uczniowie wspolnie omawiaja swoja prace i wyciagaja wnioski.
Metode rybiego szkieletu mozna z powodzeniem wykorzysta¢ podczas anali-
zowania zlozonych problemow, jak np.: poczatek lub koniec danej epoki roz-
patrywany w korelacji z innymi przedmiotami — nie tylko z perspektywy prze-
fomu w muzyce, lecz takze w literaturze, sztuce czy filozofii. Inne przyklady
hasel problemowych: ,Dlaczego nieustannie zwigksza si¢ liczba zwolennikow
muzyki disco polo? ,,Jakie s3 przyczyny niskiego zainteresowania publicznosci
wydarzeniami o wysokich walorach artystycznych?”;

»portfolio” — polega na gromadzeniu przez ucznidéw i porzadkowaniu w for-
mie teczki wszelkiego rodzaju (zdje¢, nagran, fragmentow artykutow, wy-
wiadéw itp.) materialéw na dany temat. Przyktadowe zagadnienia: ,Zycie
muzyczne mojego regionu”, ,Iradycje kolednicze w mojej miejscowosci”,
»Aktywno$¢ muzyczna wybranego artysty (zespotu)”. Podczas realizowania
zadan z wykorzystaniem tej metody uczniowie ksztalcg systematycznos¢, do-
skonalg umiejetno$¢ porzadkowania informacji, a takze planowania, organi-
zowania i oceniania wlasnych dziatan.

Kolejng grupe stanowia metody werbalne, dla ktorych reprezentatywne moga

by¢ nastepujace przyklady:

~burza mozgow” (brainstorming, ,gielda pomystow”, ,jarmark pomystow”,
»sesja odroczonej oceny”) — odmiana dyskusji, ktdra polega na wspdlnym
gromadzeniu jak najwiekszej liczby réznorodnych pomystéw na rozwigzanie
okreslonego problemu. Atmosfera swobody ma umozliwi¢ uczniom zgtasza-
nie nawet najbardziej $mialych, nierealnych czy nietypowych propozycji bez
obaw o poprawnos¢ jezykowa czy trafno$¢ spostrzezen. Pomysty nie sg bo-
wiem oceniane ani komentowane. Burza mézgéw moze okazac si¢ pomocna
podczas rozpatrywania takich probleméw jak: ,Czy dyrygent w chorze jest
potrzebny?”, ,,Jak wydoby¢ dzwigk z nieznanego instrumentu (np. tradycyj-
nego, etnicznego)?”, ,W jaki sposéb wydoby¢ mozna dzwiek z fortepianu?”
(jako wprowadzenie do tematu fortepianu preparowanego).

»Sherlock Holmes” — metoda, w ktdrej uczniowie maja za zadanie opraco-
wac rysopis bohatera wedlug okreslonych punktéw, np.: imie, nazwisko,
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miejsce urodzenia, data urodzenia, rodzina, zainteresowania, cechy wygla-
du itp. Drugi wariant metody polega na rozpoznaniu osoby na podstawie jej
cech wypisywanych przez nauczyciela. Skala mozliwosci wykorzystania tej
metody ograniczona jest jedynie wyobraznig autora opisu. Bohaterem moz-
na bowiem uczyni¢ wiele réznych, zaskakujacych postaci, np. kompozytora,
znanego wykonawce, dzielo muzyczne lub nawet instrument. Obrazuje to
ponizszy przyklad:
Poszukiwany po raz ostatni widziany byt podczas koncertu w budynku filharmo-
nii. Swiadkowie zeznali, Ze podczas spotkania z nim dal si¢ stysze¢ wysoki, piskliwy
déwigk. Analiza drzewa genealogicznego poszukiwanego wykazata, ze jego przod-
kowie wykonani byli z innego materiatu. Jego bracia: poprzeczny wielki oraz altowy,
przyznajg, Ze miejsce pobytu poszukiwanego moze by¢ trudne do okreslenia, gdyz
aktualnie jest on najmniejszy w rodzinie — moze si¢ zmiesci¢ praktycznie do kieszeni
(rozwigzanie: flet piccolo ).

»karuzela” — uczniowie zostaja podzieleni na dwie grupy i siadaja w dwoch
okregach - jeden w drugim - twarzami do siebie. W pierwszej rundzie
osoby z wewnetrznego kregu przedstawiajg w okreslonym czasie partnerowi
z kregu zewnetrznego wlasng opini¢ na dany temat. W tym czasie partner
powinien sporzadza¢ notatke. Na sygnal nauczyciela uczniowie z kregu
zewnetrznego przesuwaja si¢ o kilka miejsc i tym razem uczniowie z kregu
zewnetrznego przedstawiajg partnerowi swoje stanowisko. Po kilku run-
dach uczniowie wspdlnie formutujg wnioski i zapisuja je. Metoda ta uczy
aktywnego stuchania, wyrazania wlasnych mysli i pogladéw, a takze
podejmowania zespotowych decyzji. Przykladem tematu do rozwazania
z wykorzystaniem karuzeli moze by¢ wskazanie najwybitniejszego (zdaniem
grupy) kompozytora / dzieta muzycznego wszech czaséw i uzasadnienie
wyboru. Inne hasta problemowe, to np.: ,Kto (twoim zdaniem) i dlaczego
byt najwybitniejszym kompozytorem w dziejach muzyki?”, , Ktore z dziet
i dlaczego mozna uzna¢ za najwazniejsze w dziejach muzyki?”, ,W jakiej
formie chcialby$ uczestniczy¢ w zyciu kulturalnym?”, ,Co podoba Ci
sie w muzyce rozrywkowej?”, ,Czy warto stucha¢ muzyki powaznej
i dlaczego?”, ,,Czy instytucje takie jak filharmonia czy opera s potrzebne we
wspolczesnym $wiecie?”;

»debata «za i przeciw»” - jest odmiang dyskusji polegajaca na wymianie zdan
pomiedzy uczniami. Formulowane przez uczniéw opinie (ich wlasne lub
odwolujace sie do pogladéw innych) maja przemawiaé za stusznoscig lub
bezzasadnoscig danego rozwigzania. Metoda ta powinna przebiega¢ wedlug
okreslonego planu uwzgledniajacego takie elementy jak: dokladne okreslenie
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tematu debaty, podzial uczniéw na dwie grupy bronigce swojego stanowiska
(inng mozliwoscig jest wspdlne gromadzenie przez klase argumentow ,,za”
i ,przeciw”), okreslenie czasu na dyskusje, wlasciwa wymiana zdan oraz
podsumowanie wynikéw pracy. Przyktadowe tematy do zaproponowania
podczas debaty ,za i przeciw” to: ,Ekspresja dyrygenta moze wplywaé
negatywnie na odbior dzieta muzycznego’, ,Nalezy stucha¢ wylacznie muzyki
powaznej’, ,,Stuchanie muzyki powaznej jest lepsze niz muzyki rozrywkowe;”,
»Szkola muzyczna odbiera szanse na realizacje pasji pozamuzycznych’, ,Kazde
dziecko uzdolnione muzyczne powinno uczy¢ si¢ w szkole muzycznej’, ,Lekcje
muzyki w szkole ogélnoksztalcacej nie majg sensu (w koncu to tylko 1 godzina
tygodniowo)”, ,Muzyka pelni wazng role w zyciu czltowieka’, ,Uczenie si¢
gry na instrumencie nie ma sensu, jezeli nie bedzie mozna na tym zarabiac’,
»Dzwigki (i muzyka) mogg dziala¢ na nas szkodliwie”

W grupie metod ekspresyjnych na uwage zastuguje charakterystyczna dla
edukacji muzycznej drama, ktéra odwoluje sie do naturalnej aktywnosci ucznia
(dziecka lub dorostego), a przede wszystkim umozliwia uczestnikom uczenie si¢
w sposéb autentyczny. Gry i zabawy o charakterze dramatycznym stanowia staly
element na drodze rozwoju cztowieka - juz od najmlodszych lat dzieci chetnie
wecielajg sie w role 0s6b z otaczajacego je srodowiska rodzinnego, szkolnego, ale
takze bohaterow bajek lub filmdéw. Ta naturalna aktywnos¢ z biegiem lat zanika,
a drzemiacy w niej potencjal nie jest wykorzystywany. Odwotywanie si¢ do dra-
my podczas zajec szkolnych jest niczym innym jak §wiadomga i zaplanowang kon-
tynuacja owych spontanicznych zabaw dziecka. Metoda ta stanowi dla uczniéow
naturalng zachete do samodzielnego zgtebiania wiedzy z zakresu danej dziedziny,
stymuluje ich wyobraznig, rozwija twdrcza postawe, a takze uczy samodzielne-
go myslenia i dzialania. Wykorzystywanie dramy podczas lekcji muzyki stwarza
uczniom okazje do wyrazania uczud, przezy¢, wlasnych opinii na temat prezen-
towanych dziet czy tresci muzycznych za pomoca pozamuzycznych srodkow wy-
razu. Wsrdd technik dramowych wyrdzni¢ mozna:

« ,wywiad” - moze by¢ prowadzony w parach - jeden z ucznidéw wystepuje
w roli dziennikarza prowadzacego wywiad, np. z kompozytorem, znanym
muzykiem, bohaterem dzieta muzycznego, lub z grupa oséb - wywiad pro-
wadzony jest np. z cztonkami stynnej orkiestry lub chéru. Technika wywiadu
uczy zadawania pytan i angazuje emocjonalnie, co znaczaco zwieksza moty-
wacje do samodzielnego zdobywania wiedzy z okreslonego obszaru;

« ,pantomima’ - opiera si¢ na ekspresji twarzy, gestu i mowy ciala. Jej gtéwna
zasadg jest przedstawienie zdarzenia lub sytuacji bez uzycia glosu. Inspiracje
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moga stanowi¢ libretto opery (¢wiczenie realizowane np. jako nawigzanie do
koncertu, w ktérym uczestniczyli uczniowie), zyciorys kompozytora czy hi-
storia zawarta w utworze programowym;

« ,improwizacja’ - przedstawienie z tekstem powstajagcym na zywo. Zrédtem
inspiracji do inscenizacji realizowanej w czasie lekcji muzyki moga by¢ sce-
niczne dzieto stowno-muzyczne, tres¢ utworu programowego lub po pro-
stu odpowiednio dobrany utwor instrumentalny, na ktérego tle odbywa sig¢
przedstawienie;

« ,inscenizacja’ - przedstawienie pewnego zdarzenia, w ktérym uczniowie sta-
ja si¢ aktorami i zgodnie ze scenariuszem odgrywajg przydzielone im role.
Lekcje muzyki, podczas ktérych wspoélnie z uczniami analizuje si¢ dzieje
muzyki, losy kompozytoréw czy historie podejmowane w dzietach muzycz-
nych, dajg niemal nieograniczone mozliwosci wyboru tematu przedstawie-
nia. Realizacja inscenizacji nie musi si¢ ogranicza¢ do pracy podczas lekcji.
Efekty dzialan ucznioéw i nauczyciela moga by¢ prezentowane w formie spek-
taklu, np. na deskach szkolnej sceny — w $wietle reflektoréw, w otoczeniu od-
powiedniej scenografii i z udzialem publicznosci;

o ,rzezba” - sytuacja, w ktorej uczen przybiera okreslong poze lub ustawia inng
osobe tak, by ukaza¢ zamierzony przez siebie ksztalt. Tematy ¢wiczen z wy-
korzystaniem rzezby moga by¢ réznorodne i zaskakujace, poczawszy od pozy
odzwierciedlajacej ksztalt instrumentu poprzez przedstawienie cech wygla-
du kompozytora, postaci lub sytuacji zaczerpnietych z tresci dziel muzycz-
no-scenicznych az po wyrazenie w pozie emocji, ktére towarzysza uczniom
podczas stuchania utworu.

Analiza aktywnej roli ucznia w procesie ksztalcenia, a takze sposobéw wyko-
rzystania metod aktywizujacych w edukacji muzycznej prowadzi do refleksji nad
rozumieniem pojecia powszechnej edukacji muzycznej, a dokladniej zakresem
tematycznym, ktory w rzeczywistosci obejmuje przedmiot muzyka. Spojrzenie na
zakres tresci i formy pracy w tym obszarze ulegalo na przestrzeni wiekéw ciagtym
zmianom. I tak od XVIII-wiecznego rozumienia edukacji muzycznej wylacznie
jako ksztalcenia stuchu i solfezu poprzez rozszerzanie zestawu aktywnosci mu-
zycznych dzigki teoriom kolejnych pedagogéw (m.in. Jeana-Jacquesa Rousseau,
Carla Orffa, Emilea Jaquesa Dalcroze’a) dotarliémy do momentu, w ktérym
dysponujemy szeregiem systemow i narzedzi umozliwiajacych wszechstronne
ksztalcenie muzyczne mlodych pokolen (Wilk, 1996). Istnieje jednak obawa, ze
tak mocno akcentowana w ostatnim czasie konieczno$¢ stosowania aktywnosci
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muzycznych przy jednoczesnym ograniczeniu liczby godzin muzyki do jednej
tygodniowo wykluczy z przebiegu lekeji inne dziatania o charakterze mniej prak-
tycznym, ktére bezposrednio stuzy¢ maja poszerzaniu wiedzy muzycznej, ksztal-
towaniu systemu wartosci, a takze uczy¢ formutowania i wyrazania opinii w za-
kresie tak ztozonej dziedziny, jaka jest sztuka. Stosujac w tym celu metody akty-
wizujgce, nie prowadzimy ucznia za reke, ale stwarzamy warunki, aby potrafit sie
uczy¢ mysle¢, komunikowaé, wspoélpracowal, poszukiwac i odkrywaé, a przez
to bral odpowiedzialno$¢ za efekty uczenia sie. Muzykowanie jest niezbednym
ogniwem programu nauczania przedmiotu muzyka. Nalezy jednak pamieta¢, aby
wprowadzajac uczniéw w §wiat muzyki, nie ogranicza¢ sie wytacznie do dbalosci
o rozwdj stuchu muzycznego, poczucia rytmu, sprawnosci gtosowej czy innych
zdolnosci i umiejetnosci muzycznych.

Uwagi koncowe

Na zakonczenie rozwazan mozna sformulowaé wniosek, ze aktywnos¢
uczniéw podczas lekcji muzyki nie musi wyraza¢ si¢ wylacznie w czynnosciach
o charakterze praktyczno-muzycznym. Uczen jest aktywny, kiedy bierze udziat
w podejmowaniu decyzji, angazuje si¢ emocjonalnie, rozumie cel swoich dzia-
tan, dostrzega ich znaczenie, w realizacji zadan moze korzysta¢ z dotychczaso-
wej wiedzy i doswiadczenia, ma poczucie wlasnej wartosci i odczuwa satysfak-
cje z podejmowanych aktywnosci. Metody aktywizujace odzwierciedlajace idee
konstruktywizmu stymulujg uczniéw do tego rodzaju aktywnosci podczas lek-
cji. Podazajac za tym wnioskiem, nalezy zauwazy¢, ze konstruktywistyczne spoj-
rzenie na proces uczenia si¢ muzyki eksponuje role nauczyciela nie tylko jako
eksperta z zakresu nauczanej dziedziny, lecz przede wszystkim jako architekta
srodowiska uczenia si¢ wyposazonego w niezbedng wiedz¢ i umiejetnosci dy-
daktyczne.
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Streszczenie: W artykule podjeto problem aktywizowania uczniéw podczas lekcji
muzyki na tle zalozen konstruktywistycznej teorii uczenia sie. Zwrécono uwage
na preferowane przez nauczycieli formy aktywnosci muzycznej i przedstawiono je
jako niezbedne, a jednoczesnie niewystarczajgce w realizacji zlozonego programu
powszechnej edukacji muzycznej. Podkreslono role metod nauczania jako kluczo-
wych w osigganiu wyznaczonych przez nauczycieli celéw ksztalcenia, a nastepnie
ukazano sposoby realizacji tresci teoretycznych w oparciu o metody aktywizuja-
ce. Charakterystyka wybranych metod poszerzona zostala o liczne przyklady ich
wykorzystania w kontekscie specyfiki przedmiotu muzyka. Rozwazania dotyczg
takze rozumienia pojecia powszechnej edukacji muzycznej, jego ewolucji oraz
rozwoju zakresu treéci programowych.

Stowa kluczowe: innowacyjno$¢ w nauczaniu, konstruktywizm w nauczaniu,
metody aktywizujace, nauczyciel, powszechna edukacja muzyczna

Abstract: The article deals with the issue of activating students in music classes
with the use of the constructivist theory of learning. Music activities preferred
by teachers were highlighted and presented as vital, however they were also por-
trayed as deficient in traditional musical education program. Key role of teaching
methods, determined by teachers for achieving educational targets, was under-
lined, followingly techniques of theory execution based on activating teaching
methods were pointed out. Characteristics of selected methods were upgraded
with multiple examples of use against a backdrop of specific character of Music.
Understanding the concept of universal musical education, its evolution and de-
velopment of program extent were also deliberated.

Keywords: innovation in teaching, constructivism in teaching, activating
teaching methods, general music education
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Teatr ruchu umownie ewidentnego -
inkluzja i animacja kultury tanecznej oséb
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Wprowadzenie

Na polskiej scenie tanecznej nie sposdb zauwazy¢ przejawow swoistej
kultury tanecznej 0s6b z niepelnosprawnosciami. Odnosi si¢ to zarow-
no do teatréw zawodowych, jak i alternatywnych, zwigzanych z teatrem
tanca i tanicem w ogéle. W tej materii zdaje si¢ panowa¢ gluchoniema
pustka. Staje si¢ ona znamienng szczegélnie w odwotaniu do nosnego
dzi$ hasta ,dostepnosci”. Ta sprzyja¢ ma otwartosci na Innego, inicju-
jac zmiane spoteczno-kulturows i polityczng zwigzang z mozliwo$ciami,
ktorymi dysponuje Inny. Czy jest to jedynie deklaratywnos¢? Takze czy-
niona wobec podejmowania préb wdrazania idei artystycznej inkluzji
tancerzy z niepelnosprawnosciami? Moglaby ona sprzyja¢ zaistnieniu
interaktywnej komunikacji migdzy odbiorca (nie)petnosprawnym a wy-
tworem/dzielem sztuki swoiscie manifestowanym przez tancerzy z nie-
petnosprawnos$ciami. Nie sposéb bowiem doszuka¢ si¢ w historii kry-
tyki artystycznej wzmianki o minimalnym chocby wkiadzie tancerza/



130 Jerzy N. Grzegorek

tancerzy z niepelnosprawno$ciami w rozwdj polskiej sztuki scenicznej — zwlasz-
cza w randze kultury narodowej. Czy powod jest tozsamy z trwajaca nadal bez-
pardonowa walka ,,(nie)dopuszczanych’, (nie)obsadzanych ,jedynie”, a niekiedy,
jak podnosza to festiwalowe media, ,,az” w drugo(nie)planowych rolach czarno-
skorych aktoréw czy rezyseréw w Hollywood?

Dyskutujgc o kulturze tanecznej oséb z niepelnosprawnosciami, nie moze-
my nadal sytuowac jej wokot produkeji teatru tafica z tancerzami z niepelno-
sprawno$ciami, performatywnych inscenizacji czy cho¢by pomniejszych dziatan
interaktywnych z udzialem publicznosci, jakie moglyby przybliza¢ polskim od-
biorcom ten znany i uznawany od dawna na scenach amerykanskich czy brytyj-
skich fenomen. Trudno zatem o przezwyciezenie impasu w probach zaistnienia
(dopuszczenia do glosu przez instytucje, ktdre ustalajg normy i reguly dotyczace
tego, co sztuka by¢ moze, a co nig nie jest) zespotéw/sktadéw ztozonych zaréwno
z tancerzy z dookreslong niepelnosprawnoscia, jak i tych z réznymi niepetno-
sprawnosciami, ktére podejmowalyby zintensyfikowane dziatania nad opraco-
wywaniem dzieta scenicznego. Nie chodzi tu bynajmniej o podejmowanie dzia-
tan czastkowych, zdanych jedynie na okres mierzalny rozpoczeciem i zakoncze-
niem deklarowanego projektu. Funkcja tych projektéw sprowadza si¢ bowiem
najczesciej do zalozen choreoterapeutycznych i/lub wspierajacych, nie za$ (kultu-
ro)tworczych, wptywajacych zasadniczo na zmiane spoteczna. Jest z tym zwigza-
ny réwnoczesnie brak pedagogicznie uzasadnionej ewaluacji, zwlaszcza w sferze
artystycznej kreacji i innowacyjnodci metodycznej tych projektéw. Taka ewalu-
acja stanowi¢ miataby bowiem synergiczno$¢ rozbudzania racjonalnej komuni-
kacji poprzez zainteresowanie spoleczne tworczoscia tancerzy z niepetnospraw-
noscig, wykluczajac ja ze sfery dyskusji o sztuce, a nie skupiajac sie na niej. To sta-
nowi przeciez kwintesencje ukierunkowywania krytyki artystycznej. Skupiajac
dyskurs na swoistej kulturze tanecznej 0osob z niepelnosprawnoséciami, nie za$ na
problematyce niepetlnosprawnosci w kategoriach barier, potrzeb, trudnosci itd.
Brak na polskiej scenie tanecznej systematycznie pracujacych zespoléw tancerzy
z niepelnosprawnosciami, a w zwiazku z tym deficyt spektakli, performanséw
i edukacyjno-artystycznych dziatan animacyjnych takze okoloprojektowych nie
moze wytworzy¢ owego dyskursu. Czas na zmiane.

TRUE - Teatr Ruchu Umownie Ewidentnego Jerzego N. Grzegorka

Szczecinski Teatr Tanica TRUE zostal powolany do zycia artystycznego i edu-
kacyjnego w 2014 roku. Powstal w wyniku splotu trzech nastepujacych po sobie
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okolicznosci. Pierwsza z nich byl wypadek, ktéremu ulegtem w 2011 roku pod-
czas mojego egzaminu z techniki jazzowej na studiach tanecznych. Przemeczenie
mie$ni i wiezadel w wyniku intensywnej pracy scenicznej, ksztalcenia wycho-
wankow i wielu wyczerpujacych egzaminéw podczas réwnoczesnego studiowa-
nia dwdch kierunkéw tanecznych zakonczylo si¢ zerwaniem wiezadet krzyzo-
wych, o czym dowiedzialem sie¢ dopiero po dwdch tygodniach do wypadku. Moja
tendencja do bagatelizowania wszelkich kontuzji (tancerz z wieloletnig praktyka
dobrze mnie zrozumie) i odpuszczenie wysitku jedynie ,,na chwile” spowodowa-
to uspokajajace utajenie powstalej kontuzji. Powrét na sale treningowsq i pierwszy
piruet przyczynil si¢ do kolejnego zerwania, tym razem wiezadel pobocznych,
i jak si¢ okazalo podczas badania szpitalnego — zmiazdzenie i popekanie obu
lakotek w prawym kolanie. Trzy operacje w ciaggu dwoch lat oraz préby inten-
sywnej rehabilitacji zawiodly moje oczekiwania powrotu do pelnej sprawnosci.
Porzucitem tym samym scen¢ zawodowg oraz dzialania edukacyjne w prowadzo-
nej przeze mnie szkole tanca.

Druga okoliczno$¢ zaistniata podczas moich studiéw doktoranckich. Byto to
pierwsze wystgpienie na Miedzynarodowej Konferencji Doktorantéw Uniwer-
sytetu Szczecinskiego w 2013 roku z referatem pt. Inny w przestrzeni wychowania
do twérczosci. Tancerz z niepetnosprawnoscig motoryczng. Wystapienie — odwolu-
jace sie zaréwno do fenomenologii tafica na podstawie analizy tanca amerykan-
skiej interdyscyplinarnej artystki tancerki z niepelnosprawnoscig Lisy Bufano,
jak i filozofii somaestetyki Richarda Shustermanna, w ktérej ruch ,i mysle-
nie - jak podkreslal — nie s3 czynno$ciami, ktérych nie mozna ze soba uzgod-
ni¢” (Shusterman 2007, s. 20) — wzbudzito zainteresowanie uczestnikow kon-
ferencji. Zaowocowalo ono artykulem pod takim samym tytutem (Grzegorek,
2015) i zmotywowalo mnie do kontynuacji podjetej tematyki. Owocem tego
byly kolejne konferencje, m.in. Letnia Szkofa Miodych Pedagogéw w 2015 roku
(Grzegorek, 2016), podczas ktorej otrzymalem nagrode za najlepsze wystapienie.
Dalej - dysertacja doktorska, a nastepnie publikacja podoktorska omawiajace
zagadnienie animagcji inkluzyjnej (Grzegorek, 2018); publikacja przedstawiajaca
zalozenia idioméw ruchu i rytmu tancerzy z niepelnosprawnoscig (Grzegorek,
2019), referaty dotyczace choreoidiomatyki wraz z proba zdefiniowania kultu-
ry tanecznej osob z niepelnosprawnoscia wygtoszone na konferencji Polskiego
Forum Choreologicznego w Poznaniu (2020a; 2012b).

Trzecia z okolicznos$ci wydaje si¢ dzi$ zrzadzeniem losu w kontekscie konty-
nuacji mojej drogi artystycznej i pedagogicznej praxis. Stata si¢ bowiem dopelnie-
niem mysli stopniowo przekuwajacej si¢ w czyn, ktdry zrodzil swoista pedagogie.
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Po blisko czterech latach od kontuzji, pogodzony z losem i nieodwracalnoscia
zdarzen, otrzymalem propozycje ze strony Fundacji Szansa dla Niewidomych,
wspolpracujacej wowcezas projektowo z Biurem ds. Oséb Niepelnosprawnych
Uniwersytetu Szczecinskiego. Inicjatywa dotyczyta poprowadzenia warsztatow
choreoterapeutycznych z osobami z niepelnosprawnoscia wzroku. W latach 2014
i 2015 zrealizowalem cztery tury warsztatu artystycznego i podjatem wlasne ba-
dania edukacyjne w dzialaniu. Byt to projekt ,,Teatr Ruchu w Obrazie Widzianym
bez Lustra” z osobami niewidomymi i stabowidzacymi z wojewddztwa zachod-
niopomorskiego. Jego konsekwencja byla moja decyzja o rezygnacji z przyje-
tych uprzednio zalozen warsztatu choreoterapeutycznego i zrealizowania inno-
wacyjnego dzialania zmierzajacego w strong animacji swoistej kultury tanecz-
nej osob z niepelnosprawnoscia. Intensywna praca tworcza przyczynita sie do
powstania pelnowymiarowego, péttoragodzinnego spektaklu Korowdd w Fado
w oparciu o idiomy ruchu i rytmu tancerzy z niepelnosprawnosciami wzroku.
Réwnoczesnie, w wyniku teoretycznych rozwazan nad sztuka i kulturg artystycz-
na opierajacg si¢ na spolecznie akceptowanych normach kwalifikacyjnych, wy-
znaczajacych wartosci artystyczne i estetyczne wraz z regutami, ktére dookreslaja
sposoby ich realizacji (Grzegorek 2015, 2020a, 2020b), zrodzita si¢ nazwa szcze-
cinskiego teatru tafica — Teatr Ruchu Umownie Ewidentnego TRUE - wykracza-
jac tym samym poza ich granice.

W latach 2014-2016 w Akademickim Centrum Kultury Uniwersytetu
Szczecinskiego czterokrotnie wystawiony zostal pierwszy spektakl TRUE
Korowdd w Fado zrealizowany z zespolem tancerzy niewidomych i stabowidza-
cych. Bylo to wydarzenie bezprecedensowe w Polsce.

W 2021 roku z rak ministra kultury i dziedzictwa narodowego otrzymalem
stypendium artystyczne w dziedzinie ,Taniec”. Przedmiotem stypendium sta-
o si¢ zrealizowanie projektu artystyczno-badawczego zatytulowanego Teatr
Ruchu Umownie Ewidentnego. Inkluzja i animacja kultury tanecznej osob (nie?)
petnosprawnych. W konsekwencji trzyetapowego edukacyjnego badania w dzia-
taniu przeprowadzonego z zespolem tancerzy z réznymi niepetnosprawnoscia-
mi powstal dwugodzinny spektakl teatru tanica TRUE zatytulowany Korowdd
w Bluesie. Mandala. Zostal on czterokrotnie wystawiony w Domu Kultury
»Krzemien” w Szczecinie dla blisko 700-osobowej publicznosci. Premiera miata
miejsce 19 listopada 2021 roku. Spektakl zostal przyjety entuzjastycznie przez
widzow i krytyke, a jego wielopoziomowe recenzje zamieszczane byly na porta-
lach spotecznosciowych. Przedstawienie zostato nagrane, profesjonalnie zmon-
towane i opublikowane w przestrzeni internetu. W wyniku rozbudzonej dyskusji



Teatr ruchu umownie ewidentnego... 133

wokot przedsigwziecia stypendialnego zrealizowalem panel krytyczno-badawczy
zatytulowany Inkluzja i animacja kultury tanecznej osob (nie?)petnosprawnych
poprzedzony specjalnie na t¢ okazje wystawionym spektaklem. Wsérod zaproszo-
nych gosci znalezli sie tancerze, choreografowie, choreolodzy, socjolodzy i pe-
dagodzy skupiajacy dyskusje wokoél nastepujacych zagadnien: 1) Jaki jest i jaki
powinien by¢ teatr tanica z tancerzami z niepelnosprawnosciami?, 2) Jaka role
moze pelni¢ teatr tafica z tancerzami z niepelnosprawnosciami w Polsce?, 3) Czy
teatr tanca z tancerzami z niepelnosprawnosciami moze zaistnie¢ w przestrzeni
artystycznej sceny tanca w Polsce? Czy powinien by¢ odrebnym bytem artystycz-
nym? Nagranie z panelu takze zostalo zamieszczone w przestrzeni internetowe;.
Teatr Ruchu Umownie Ewidentnego Jerzego N. Grzegorka przyjal ostatecznie
status teatru tanca alternatywnego o charakterze laboratorium, przy czym ter-
min ,laboratorium” oznacza tu swoistg kulturotworcza prace artystyczna, takze
o charakterze edukacyjnym, nad idiomami ruchu i rytmu tancerzy z niepetno-
sprawnos$ciami, warsztatem metodycznym i autorskim repertuarem opartym na
choreoidiomatach, ktérych zakres ma stanowi¢ transgresje w sztuce.

Idiomy ruchu i rytmu tancerza / tancerki z niepelnosprawnoscia

Droga badawczo-naukowa ze swoista pedagogiczng praxis dotyczaca idio-
moéw ruchu i rytmu oséb z niepelnosprawnosciami zrodzita si¢ wraz z préba
opracowania racjonalnej metodyki pracy z tancerzem z niepelnosprawnoscia.
Edukacyjne badanie w dzialaniu oparfem na odwotaniu si¢ do studiowania indy-
widualnej osobowosci cztowieka/tancerza z niepelnoprawnoscia, co postulowat
Zenon Gajdzica (2016, s. 49-66). Owa droga badawczo-naukowa precyzowata,
w moim rozumieniu, znaczenie indywidualnosci ruchu i jego rytmu/rytmiki
u kazdego z tancerzy z osobna. Nadawala rownoczesnie kreacyjny charakter sce-
nicznemu emploi. Pierwszoplanowo istot¢ podejmowanego dzialania stanowito
rozbudzenie samo$wiadomosci tancerza. Zostala ona zogniskowana wokoé! jego
samodzielnej kreacji tanecznej i odkrywania wlasnych mozliwosci. Tym samym
zasadnicze stalo si¢ zastosowanie zabiegu animacyjnego w postaci rozbudzania
i stymulowania samoakceptacji niepelnosprawnosci w sprzezeniu z odkrywa-
niem swoistosci ruchu i rytmu podczas kreacji tanca. Chodzilo tu o niepetno-
sprawno$¢ klasyfikowang medycznie - ta dookreslana spolecznie i kulturowo nie
miala tu bowiem Zadnego znaczenia. Nalezy w tym miejscu uzasadni¢, iz sto-
wo ,,idiom” wywodzi si¢ od przedrostka ,idio-” bedacego pierwszym cztonem
wyrazow oznaczajacych ,wlasny’, ,,osobisty”, ,oddzielny’, ,,swoisty”, ,,odmienny”,
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»utworzony samodzielnie”, ,powstajacy wewnatrz”. ,,Idiom, idiomat(ty)” to zwia-
zek wyrazowy wlasciwy tylko danemu jezykowi, nieprzettumaczalny dostownie
na inny jezyk (Kopalinski, 2000, s. 221). Zdaniem Ernsta Cassirera w sztuce kaz-
da zjej dziedzin stanowi swoisty idiom. Daje si¢ go zrozumie¢ tylko poprzez jemu
wlasciwy jezyk, nie mozna zatem przetozy¢ go na inny (Cassirer, 1998, s. 256).
Idiomy i idiomaty stanowia takze odmienne stylistyki artystyczne, ktére uchwyt-
ne s3 w obrebie danej dziedziny sztuki (Szymanska-Stulka, 2006). Podejmujac
sie zastosowania zasady idiomatycznosci w podejsciu metodycznym do kre-
acji tanecznej 0sdb z niepelnosprawnosciami, odwotalem si¢ do stéw Dariusza
Kubinowskiego, ktory podkreslil, iz
idiom ruchu tanecznego i idiomy poszczegdlnych form tanca mozna zrozumieé
jedynie poprzez bezposrednie do$wiadczenie, nie wystarczy do tego bierna ob-
serwacja czy rozmowa z tancerzem. Zasadniczym celem poznania jest zidenty-
fikowanie i scharakteryzowanie konkretnego sensu ruchowego, co mozliwe jest
wylacznie na drodze rozumienia kinestetycznego. Aby tego dokona¢, badacz
sam musi by¢ dobrym, do$wiadczonym tancerzem. Badacz tancerz moze odna-
lez¢ porozumienie z badanymi tancerzami poprzez empati¢ kinetyczng, pogra-
zajac si¢ we wspdlnym ruchu. Aby jego badanie mialo charakter naukowy, musi
zna¢ i postugiwac si¢ choreologicznymi metodami badawczymi, w tym rozumie-

niem kinestetycznym zapisem filmowym oraz analizg i notacjg ruchu ludzkiego
(Kubinowski 2003, s. 50-51; 2017, s. 72).

Badacz wskazal przy tym potrzebe odwolania si¢ do wspolczesnej chore-
ologii, a w niej postugiwania si¢ kinetografiag wedlug metody Rudolfa Labana
i Albrechta Knusta (1979).

Odkrywanie idioméw ruchu i rytmu u tancerza z niepelnosprawnoscia sta-
walo si¢ mozliwe dzieki zastosowaniu przeze mnie etapowego i systematycznego
angazowania wszystkich dostepnych mu zakreséw kinestetycznych. Oznaczato
to, iz procz zakreséw ruchu i rytmu zasadnicze byly obszary zwigzane z czu-
ciem dotyku i ruchu w przestrzeni. Istotne stawaly si¢ bowiem swiadomos¢ wia-
snych ograniczen osadzonych na tle norm i regul akceptowanych i uznawanych
spolecznie oraz refleksja nad nimi. Norm - dodajmy - usytuowanych przeciez
w granicach stylow i technik tanca wraz z kulturowo akceptowang i propagowa-
ng estetyka ciafa, ktéra marginalizuje, a niejednokrotnie wrecz wyklucza braki
i ograniczenia. Przyjecie postawy inicjujacej transgresyjne poczucie kreacji, do-
konywania zmiany kulturowej i spolecznej poprzez sztuke sprzyjalo emancypacji
osobowej i artystycznej. Inicjowana racjonalno$¢ komunikacyjna poprzez postu-
giwanie si¢ jezykiem swego rodzaju kultury tanecznej przeradzala sie w swoisty
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jezyk sztuki, zgodnie ze stowami Ernsta Cassierera o tym, ze czlowiek ,,nie moze
dokonac¢ nic wiecej w dziedzinie jezyka, religii, sztuki, nauki, jak zbudowa¢ swoj
wlasny symboliczny $wiat, ktéry pozwala mu rozumiec i interpretowa¢, formuto-
wac i organizowa¢, syntetyzowa¢ i uniwersalizowac jego ludzkie doswiadczenie”
(Read, 1965, s. 349). Samos$wiadomos¢ i refleksyjno$¢ tancerza z niepetnospraw-
noscig oparte na wypracowaniu racjonalnej komunikacji z zastosowaniem swo-
istosci idiomu ruchu i rytmu pozwalaja na réwnoczesny rozwdj swiadomosci ki-
nestetycznej u ruchrytmmistrza. Ten animator ruchu scenicznego moze bardziej
refleksyjnie przystapi¢ do poglebionej pracy ze strukturami kompozycji spek-
taklu opartego na choreoidiomatach, inicjujac dialog z widzem. Konsekwencja
staje si¢ wypracowanie drogi do uruchomienia refleksji widza interaktywnie za-
angazowanego, wspolodczuwajacego, wspdlpracujacego, wchianianego w czas
spektaklowy, a zatem stajacego si¢ wspottworcg tego wydarzenia.

Kultura taneczna oséb z niepelnosprawnosciami, czyli w strone
inkluzji i animacji

Tak rozpatrywane idiomy ruchu i rytmu tancerzy z niepelnosprawnoscia
pozwolily na dokonanie zoperacjonalizowania definicji kultury tanecznej oséb
z niepelnoprawnoscia, ktéra wyraza sie:

jako zespot wartoéci i wzoréw odnoszacych sie do zachowan tanecznych oséb/
tancerzy z réznymi niepelnosprawnoséciami, przez nich praktykowanych i uzna-
wanych za wlasne. Tworzy ja przede wszystkim ogo6t zachowan tanecznych wy-
razajacych sie¢ w swoistych idiomach ruchu i rytmu oraz choreoidiomatach gru-
powych, w jakiej$ czesci odmiennych od ogélnie przestrzeganych norm, w tym
kwalifikacyjnych i kulturowych w wyniku braku cze¢$ciowej lub pelnej mozliwosci
sprostania im. Dziedziny kultury tanecznej os6b z niepelnosprawnoscia stanowia
przy tym swoiste okazje do tanczenia, dobor muzyki i formy tanca, repertuar ta-
neczny oraz funkeje tanca (Grzegorek 2019, 2020a, 2020b).

Kultura taneczna oséb/tancerzy z niepelnosprawnoscia domaga sie anima-
cji, a nie ksztaltowania. Nie moze si¢ bowiem opiera¢ na zasadach ksztalcenia
w rozumieniu przyjetych i obowigzujacych zasad realizowanej edukacji arty-
stycznej formalnej i pozaformalnej. Ta wyklucza bowiem niepelnosprawnosci.
Pozostawia je poza kanonem. Edukacja taneczna oparta na zasadach inkluzyj-
nych pozwalataby z kolei 6w kanon poszerzy¢ o uznanie i wdrozenie cech konsty-
tutywnych kultury tanecznej oséb/tancerzy z niepelnosprawnosciami, przyjmu-
jac: 1) rozumienie kultury tanecznej osob z niepelnosprawnosciami jako kultury
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wlasnej; 2) traktowanie specyfiki ruchu i rytmu tancerzy z niepelnosprawnoscia-
mi jako idiomu tanca; 3) traktowanie idiomu kreatywnosci tanecznej 0sob z nie-
pelnosprawnosciami jako przedmiotu oddziatywan kulturowych i edukacyjnych;
4) prospektywne, proosobowe i prohumanistyczne oddzialywania kultury ta-
necznej osob z niepelnosprawnosciami za niezbedne warunki postrzegania jej
jako idei pedagogicznej. Animator kultury tanecznej — ruchrytmmistrz — oséb
z niepetnosprawnoscia dzieki kompetencji do inkluzywnosci wyraza¢ moze re-
fleksyjna i pedagogiczng gotowo$¢ dostrzegania wielodci i réznorodnosci kon-
tekstow. To wiasnie istota nabywania i ksztalcenia kompetencji do inkluzywnosci
wydaje sie kluczowa w sprawczosci dziatania animatora kultury jako ,,aktora spo-
tecznego”, osobowosci zdolnej inicjowa¢ zmiane w intencji rozbudzania dziatan
inkluzyjnych. Podejmowana przez niego aktywno$¢ stanowi¢ moze niebagatelny
czynnik poruszajacy zmiany w §wiecie spotecznym (Grzegorek 2020, 160).

Animacja kultury tanecznej oséb z niepelnosprawnosciami ma zatem opie-
ra¢ sie na rozumieniu i doswiadczaniu réznorodnosci w perspektywie niepo-
wtarzalno$ci osobowej i fizycznej. Nie sposdb wpasowaé owa niepowtarzalnosé
w ramy stale aktualnych wymagan stawianych edukacji tanecznej formalnej i po-
zaformalnej ugruntowanej na utrwalonych i powtarzalnych normach i regutach,
w tym estetycznych, ruchu i jego rytmu. Ich odzwierciedlenie stale odnajduje-
my w przyjetej i akceptowanej postawie spolecznej i kulturowej wobec niepet-
nosprawnosci zdefiniowanej przez Platona, uznajgcej nadrzedna warto$¢ sztuki
upatrywanej jedynie w doskonalosci ciala i harmonii jego ruchu poprzez to, iz
»dobry wyglad i pigkny rytm towarzysza prostocie duszy. (...) Brzydki wyglad
i brak rytmu, i brak harmonii to zjawiska blizniacze spokrewnione ze ztym wy-
stowieniem i ze zlym charakterem, a ich przeciwienistwo ze ztem przeciwnym,
z charakterem rozwaznym i dobrym”. (Platon 1958, s. 159-160). Idea animacji
zawarta w proponowanej metodyce inkluzyjnej, a zatem opartej na zasadzie wla-
czania osobowego (do) kultury tanecznej osob z niepelnosprawnosciami opie-
ra sie na mimesis Arystotelesa. Odkrywa ona i rozbudza kreatywnos¢ tancerzy
z niepelnosprawnoscig poprzez poszukiwanie ,zlotego srodka” w komunikacji
przez sztuke, ktéra w tym przypadku jest ,,odzwierciedlaniem rzeczy badz kon-
struowaniem form, badz wyrazaniem przezy¢ — jesli wytwoér tego odzwiercie-
dlania, konstruowania, wyrazania jest zdolny zachwyca¢ badz wzruszaé, badz
wstrzgsac” (Tatarkiewicz, 1988, s. 52).

Praca twdrcza i spoteczna TRUE opiera si¢ na zasadzie inkluzji i animacji.
Stanowi kwintesencje tego, co George Herbert Mead uwazal ,,za podstawowg za-
sade ludzkiej organizacji spotecznej, [ktora] jest zasada komunikacji zaktadajacej
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uczestnictwo innego’, a zatem osobowego i spolecznego wilaczania w zycie twor-
cze tancerzy z niepelnosprawnosciami. Repertuar TRUE oparty na choreoidio-
matach nie stanowi kalendarza zaplanowanych odgoérnie, cyklicznych spotkan
z widzem. Prace tworczg tancerzy i ruchrytmmistrza nie determinuje bowiem
zadne zobowigzanie. Jest ona osadzona w realiach materializujacych sie potrzeb
podmiotowych manifestacji sfery formulujacej sie konceptualizacji - dookre-
$lonego stylu w sztuce, np. muzycznego. Tym samym poszczegolne korowody -
»w Fado’, ,w Bluesie”- staja si¢ nosnikami okreslonych wartosci. Nie chodzi tu
bynajmniej o ukazywanie niepelnosprawnosci jako takiej oraz bedacej zrodtem
problemow, barier itd. Warto$ci wylaniajace sie z tworczosci TRUE maja postaé
uniwersum czlowieka - kazdego z nas — wraz z otaczajacym go $wiatem ma-
terialnym i niematerialnym. ,Korowody” i ich fenomen interakcyjny jest nieja-
ko dowodem na potrzebe integracji miedzyludzkiej opartej na wspottworzeniu
wspolnoty przezycia oraz doswiadczania sztuki i cztowieczenstwa przez sztuke.

Streszczenie: Celem niniejszego opracowania jest oméwienie istoty kultury ta-
necznej 0so6b z niepelnosprawnosciami na podstawie dziatalnoéci Teatru Ruchu
Umownie Ewidentnego TRUE Jerzego N. Grzegorka. Ten szczecinski teatr tanca
przyjal status swoistego laboratorium choreologicznego i pedagogicznego oparte-
go na odkrywaniu i rozbudzaniu kreatywnosci idioméw ruchu i rytmu tancerzy
z niepelnosprawnosciami. Spektakle TRUE oparte na choreoidiomatach zmierzaja
do przelamywania barier spoleczno-kulturowych w obszarze postrzegania niepel-
nosprawnoéci jako inhibitora dzialan twérczych i przeciwdzialania (samo)margi-
nalizacji 0séb z niepelnosprawnosciami w rozwoju artystycznym.

Slowa kluczowe: kultura taneczna 0sdb z niepetnosprawno$ciami, pedagogia,
animacja, sztuka

Abstract: The aim of this study is to discuss the essence of dance culture of people
with disabilities on the basis of the activities of Polish dance theater TRUE Teatr
Ruchu Umownie Ewidentnego by Jerzy N. Grzegorek. TRUE has assumed the sta-
tus of a specific choreological and pedagogical laboratory based on discovering
and awakening the creativity of movement and rhythm idioms of dancers with
disabilities. TRUE’s performances is based on choreoidiomats aim to overcome
socio-cultural barriers in the area of perceiving disability as an inhibitor of cre-
ative activities and counteracting the (self)marginalization of people with disabil-
ities in their artistic development.

Keywords: dance culture of people with disabilities, pedagogy, animation, art
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Telenowela jako przestrzen normatywnego
dyskursu spolecznego i wehikul ideologii

Telenovela as a space of normative social
discourse and vehicle of ideology

Wstep

Uwarunkowania odbioru przekazu telewizyjnego, zwigzane z wpi-
saniem medium w strukture przestrzenng domu, wymuszaja takie jego
ksztaltowanie, ktére pozwoli mu na przykucie i zatrzymanie na sobie
chwiejnej uwagi potencjalnego telewidza. Medium, ktére nierzadko, aby
zosta¢ zauwazone, musi przebic si¢ przez glosy domownikow, stara si¢
wpisaé w Ow toczacy si¢ w zaciszu domu dialog i w najlepszym wypad-
ku go zdominowa¢. Telewizja wystepowata poczatkowo z pozycji narra-
tora heterodiegetycznego (opowiadajacego z pozycji zewnetrznej wobec
$wiata narracji), ktorej przyjecie umozliwialy jej powszechna fascynacja
nowym medium i w zasadzie pozbawiony selekcji sposéb korzystania wi-
dzéw z przekazu. W miare wlasnego rozwoju, w konsekwencji wymu-
szajacego na widzu dokonywanie wyboru nie tylko pomigdzy audycjami,
ale i stacjami telewizyjnymi, zaczela z jednej strony w coraz wigkszym
stopniu wykorzystywa¢ dostepne jej srodki do symulowania komuni-
kacji typu face to face (programy informacyjne, talk shows, talent shows
itd.), z drugiej jednak - zaadaptowata do istniejacych warunkéw chwy-
ty retoryczne wlasciwe wypowiedzi filmowej, zabierajac glos w sprawach
szczegolnie istotnych dla widza. Jako ze dla widza zwykle najistotniejsza
sposrdd tych spraw jest on sam, telewizja podstawia mu lustro, w ktérym
moze si¢ on przejrzeé, najlepiej z zadowoleniem. Funkcje owego lustra

Wazne obszary badawcze

w pedagogice
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z powodzeniem od lat pelni telenowela, zespolona ze $wiatem i rytmem zZycia od-
biorcy - dla badaczy spotecznych jeden z najciekawszych telewizyjnych gatunkéw
fabularnych.

Czas emisji, czas fabuly. Czas widza

Wystarczy rzuci¢ okiem na oferte programowa ogolnopolskich stacji tele-
wizyjnych, zeby zauwazy¢, jak waznym jej elementem jest wlasnie telenowela.
Mozna jg znalez¢ w ramdéwce niemal o kazdej porze kazdego dnia tygodnia.
Wrazenie wszechobecnosci serialu w strumieniu telewizyjnego programu daje
poczatek procesowi integracji czasoprzestrzeni telenoweli z tg, w ktdrej zanurzo-
ny jest widz. Poteguje to wrazenie, ze zycie bohateréw toczy sie rownolegle z zy-
ciem widza, ze wystarczy w dowolnym momencie wlaczy¢ si¢ w strumien telewi-
zyjnej narracji, by podejrzec, co aktualnie porabiaja.

Istnieje jednak dos¢ wyrazna linia demarkacyjna pomiedzy tytulami, ktore
mogg sie pojawi¢ w pasmie popotudniowym, a tymi z godzin najwigkszej ogla-
dalno$ci. Linia ta przebiega w okolicach godziny 19.00, wazniejsze jednak sg jej
wewnatrztekstowe wyznaczniki, wiaze sie z nimi bowiem wstepny szkic modelu
widza implikowanego w tekscie. Istnienie tego podzialu wynika przede wszyst-
kim z wyodrebnienia z czasu antenowego niezwykle cennego dla nadawcy pasma
najwyzszej ogladalnosci (prime time) laczonego z pora wieczorng oraz popotu-
dniowg pora $wiateczng. Zwigzane z nurtem feministycznej krytyki telewizji ba-
daczki takie jak Ruth Rosen czy Tania Modleski (cho¢ nie tylko one) wskazuja
na fakt, iz telenowela jest gatunkiem stworzonym specjalnie dla kobiet, majg-
cym opowiada¢ kobietom o nich samych, silnie zakorzenionym w mitologii ame-
rykanskiej i w wynikajacym z tej mitologii charakterze tozsamosci kulturowej
(Rosen, 1986, s. 47-49; Modleski, 1991, s. 140n.). Amerykanska badaczka, Ruth
Rosen, poszukuje korzeni gatunku w XVIII- i XIX-wiecznej powiesci dydaktycz-
nej, wspotkreujacej i podtrzymujacej wpisane w te mitologie przekonanie o me-
skim indywidualizmie, z ktérym wigze si¢ aktywna rola mezczyzn w biznesie
czy polityce, i skontrastowanej z nim kobiecej wspélnotowosci, przypisujacej ko-
biecie role opiekunki domowego ogniska, odpowiedzialnej za trwalo$¢ i jakos¢
rodzinnej wspoélnoty. Stad, powiada badaczka, osig fabularng wszystkich seriali
pozostaje konflikt/rozdarcie pomigdzy potrzebg niezaleznosci czy wrecz walki
o wlasng podmiotowo$¢ a racjami wspdlnoty. Rozwigzanie tego konfliktu kon-
czy si¢ zawsze afirmacjg wspolnoty (rodziny), w $wietle czego serial jawi si¢ tutaj
jako system opresyjny wobec kobiecych dazen do indywidualizmu (Rosen, 1986,
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s. 47-49; por. Modleski, 1991, s. 140n.). Co wspolnego ma ta diagnoza z podzia-
fem na telenowele przedwieczorne i primetimeowe? Ot6z to wlasnie w progra-
mach do- i popotudniowych odnajdujemy rdzen korpusu telenowel wyraznie
skierowanych do tych kobiet, ktdre nie pracuja zawodowo, opiekuja si¢ domem
i przebywaja w nim, a wiec ogladaja telewizje wtasnie w godzinach innych niz
wieczorne. Seriale emitowane w tym pasmie, lekcewazaco nazywane takze ope-
rami mydlanymi (soap operas), nie tylko maja odzwierciedla¢ pozadany model
rodziny, lecz takze dostosowane s3 do rozproszonego charakteru odbioru, typo-
wego dla widza, ktéry musi dzieli¢ uwage pomiedzy ogladanie telewizji i wyko-
nywanie rozmaitych prac domowych. Dwudziestokilkuminutowe odcinki, kté-
rych ogladanie nie zajmuje zbyt wiele czasu, cechuje duza redundancja fabuly. Jej
dowolne fragmenty, a nawet cale odcinki mozna poming¢ bez szkody dla wlasnej
wiedzy na temat treéci, ta bowiem szybko zostanie uzupelniona przez opowie-
$ci bohaterow, bez konca rozmawiajacych o zaistnialych wydarzeniach. Z tego
wynika kolejna cecha soap opery: widz zazwyczaj nie bywa swiadkiem owych
wydarzen, lecz dowiaduje si¢ o nich z rozméw bohateréw (najczedciej zwyklych
ludzi z dolnych rejonéw klasy $redniej, a czasem takze nizszych stref drabiny
spotecznej). Czyni ona telenowele forma przeznaczona bardziej do stuchania
niz do ogladania, a co najmniej taka, ktorej sledzenie tylko za pomoca stuchu
nie czyni wielkiej szkody. Strona wizualna przekazu jest tu, co przeciez nietypo-
we dla zdominowanej przez obraz telewizji, przewidywalna, niezbyt atrakcyjna,
a przede wszystkim malo istotna, podporzadkowana pierwiastkowi audialne-
mu, dzieki ktéremu opowies¢ rozwija si¢ w czasie. Ta tendencja jest niezwykle
wyrazna choc¢by w Klanie, jednej z najdluzej obecnych na ekranie polskich tele-
nowel (od 1997 roku). Kolejne odcinki skladajg si¢ z sekwencji dialogéw tocza-
cych si¢ miedzy postaciami. Widz ma niewielka szanse¢ na zostanie naocznym
$wiadkiem wydarzen, pozna tylko relacje z nich, bowiem w chwili, w ktorej akcja
ma nabra¢ tempa, nastepuje z reguly ciecie montazowe. I tak nie zobaczymy np.
sceny schwytania psychopatycznej zabdjczyni, ktorej sprawe sledzi dziennikar-
ka Agnieszka, za to w nastepnym odcinku dziewczyna dokladnie opowie o jej
przebiegu kolegom z redakcji. Nie ujrzymy takze czedci trudniejszych rozmoéw
toczacych sie pomiedzy bohaterami, rozmoéw, w ktorych wielka role odgrywaja
emocje, a wigc i mimika - jej sledzenie wymaga zas od widza znacznej koncen-
tracji. W sposdb jednoznaczny serial staje sie tu wlasnie opowiescig, a medium
przyjmuje role barda opowiadajacego spolecznosci o niej samej, snujacego opo-
wies¢ artykutujacy i aktualizujacg kanon preferowanych w danej kulturze war-
tosci, ktdre skladaja si¢ na jej tozsamos¢. Oralno$¢ gatunku, mimo jego silnie
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powiazanej z tradycja pisma narracyjnosci, staje si¢ tu szczegolnie wyrazista (por.
Fiske, Hartley, 1996, s. 85).

Nieco inna jest sytuacja seriali wyswietlanych w prime time. Tutaj do gro-
na ogladajacych kobiet dotaczaja bowiem powracajacy z pracy mezczyzni oraz
pracujace zawodowo kobiety, roznicuje si¢ takze struktura wiekowa widzow.
Tematyka tych seriali staje sie¢ wigc bardziej réznorodna, a problemy rodziny
zostaja wpisane w atrakcyjny kontekst, np. perypetii wybranego $rodowiska za-
wodowego. Zawsze jednak problemy wspdlnoty rodzinnej pozostaja nadrzed-
ne wobec tych zwigzanych z praca i kariera, stuzacych tu badz za wpisujaca sie
w stereotyp atrakcje dla pracujacej zawodowo czesci widowni, badz za przyczyne
konfliktu wartos$ci miedzy dobrem rodziny a ambicjami jednostki - rozwigzywa-
nego zawsze na korzys¢ tej pierwszej. Wydluza sie czas odcinka, zwykle do oko-
to godziny, znaczenia nabiera takze aspekt wizualny, uatrakcyjniajacy przekaz.
Widz telenoweli emitowanej w czasie najwigkszej ogladalnosci moze zatem sta¢
sie (cho¢ nie zawsze) naocznym $wiadkiem wielu wydarzen. Wypadek, wielkie
przyjecie, napad rabunkowy — wszystko to moze tu zyska¢ aspekt wizualny, roz-
wing¢ sie w czasie na oczach ogladajacego, stac si¢ czyms wiecej niz tylko zwerba-
lizowanym wspomnieniem. Sprawia to, ze te dwa typy telenoweli, cho¢ nalezace
do jednego podgatunku i ideologicznie zblizone, nie s3 w strumieniu telewizyj-
nym wymienne, zwlaszcza na pozycje prime time. Powtdrki wieczornych pro-
graméw mozna odnalez¢é w pasmie porannym czy popotudniowym, ale zadna
przedwieczorna telenowela nie pojawi si¢ wieczorem, w momencie najwigkszej
ogladalnosci.

Sposréd najdiuzej emitowanych amerykanskich telenowel 3 nadawane byly
przez ponad 50 lat, 2 kolejne - dluzej niz 40 (Najdtuzsze..., 2016). Serial cieszacy
sie takim stazem, regularnie pojawiajacy si¢ na antenie kilka razy w tygodniu,
wrasta w zycie widza, przykleja si¢ do jego czasu i starzeje sie wraz z jego uply-
wem i wraz z samym widzem. Nie bez powodu wiec Agnes Nixon, autorka jednej
z najstarszych i najpopularniejszych w USA oper mydlanych, All My Children,
w odpowiedzi na pytanie, dlaczego ludzie ogladaja seriale, ustyszala od ankie-
towanego studenta college’u: ,,Bo to jedyna stala rzecz w naszym zyciu” (Rosen,
1986, s. 46). Cwieré wieku to czas wystarczajacy do wymiany pokolen. Mtodzi
bohaterowie dojrzewaja, zajmujac miejsce tych, ktdrzy si¢ zestarzeli i stopniowo
schodza na dalszy plan. Cho¢ polskie telenowele nie moga korzystac z az takiego
dorobku, ich wlasny jest juz pokazny. Pierwsze pokolenie, dla ktérego moga one
by¢ narracjami bez poczatku i konca, rozmywajacymi si¢ w strumieniu czasu,
weszto juz w dorostos¢.
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Opera mydlana kladzie duzy nacisk na techniki budowania wrazenia przyle-
glosci $wiata bohateréw do $wiata widzéw. Wyjatkowo sprzyja temu zabieg skleja-
nia subiektywnych czaséw widza i bohatera w plaszczyznie tresci poprzez umiesz-
czanie ich w tym samym czasie realnym. Widzéw jednego z pierwszych odcinkow
Klanu zadziwil fakt, ze do ogladania elektryzujacego Polakéw meczu polskiej re-
prezentacji, w dniu, w ktérym mial sie on odby¢, szykowali sie takze bohaterowie
serialu. Standardem jest, ze dzieci postaci koniczg rok szkolny, zdaja matury i do-
stajg si¢ na studia w tych samych dniach i miesigcach, co dzieci telewidzéw, a wszy-
scy razem w specjalnych odcinkach $wietuja z nami Boze Narodzenie, Wielkanoc,
a nawet Zaduszki. Swiat ekranowej rodziny funkcjonuje wiec na tych samych
prawach, co $wiat realnych rodzin telewidzow, syci si¢ tymi samymi wydarzenia-
mi, a nawet demonstruje wzorce ich przezywania. Szczegdlnie sprzyjajacy inte-
gracji plaszczyzn temporalnych telenoweli i telewidza jest wlasnie czas cykliczny,
w sposob szczegélny zaznaczany pojawianiem si¢ kolejnych $wiat, powtarzalny,
a wiec i przewidywalny, ale przede wszystkim dyktujacy kazdej wspdlnocie rytm
zycia, odgrywajacy olbrzymia role w ksztaltowaniu jej tozsamosci. Telewizyjna
czy radiowa rodzina, $wietujac razem z nami, deklaruje swoja przynaleznos¢ do
naszej spolecznosci, staje si¢ jej wzorowym cztonkiem dbajacym o ciaglos¢ tra-
dycji, a zatem i wspolodpowiedzialnym za budowanie $wiadomosci wspodlnoty.
Bohaterowie Klanu co roku spotykaja si¢ na rodzinnej, wielopokoleniowej kolacji
wigilijnej i $niadaniu wielkanocnym, za$ wiejska spotecznos¢ nienadawanej juz
Plebanii w dniu Zaduszek odwiedzala groby zmarlych, brata udzial w wieczornej
mszy na cmentarzu, a na poczatku lata przygotowywala sie do uroczystej proce-
sji Bozego Ciala. Czas cykliczny telenoweli jest wiec przede wszystkim tradycyj-
nym czasem $wiat religijnych, wzmacnianym dodatkowo przez zmiany pdr roku.
Akcenty zwigzane z linearnym wymiarem czasu, utozsamiajgce go z naszym cza-
sem linearnym, pojawiaja si¢ rzadziej, zwykle w postaci echa zaistniatych niedaw-
no wydarzen. Charakterystyczne przyklady takiego rozwigzania to pojawienie si¢
w domu Klanowej rodziny Lubiczéw Polki z Kazachstanu w okresie, kiedy temat
powrotow zestanych tam Polakéw byt w kraju przedmiotem intensywnej debaty,
albo przewijajacy si¢ w Klanie watek profesora, ktérego nazwisko znalazlo si¢ na
liscie tajnych wspolpracownikéw SB. Zaréwno na poziomie tresci, jak i struktury
telenowela jest wigc uwiklana w dwa wymiary czasu - linearny i cykliczny - ska-
zana na balans miedzy powtarzalnoscig (konstrukcji odcinka, schematéw fabular-
nych czy wydarzen) a doswiadczeniem przemijania (watkow, bohateréw).

Troska o przyleglto$¢ czasu telenoweli do czasu widza dotyczy przede
wszystkim seriali spoza godzin prime time. Wynika to nie tylko z wiekszego




146 Sylwia Galanciak

skomplikowania procesu produkgji, ale tez z faktu, iz w wieczornych telenowe-
lach aktualnos¢ przestaje by¢ szczegolnie wazna. Bohaterka nie jest juz bowiem
codzienno$¢, w ktdrej niewiele sie musi dzia¢. Wigksza role odgrywaja wydarze-
nia o czesto gwaltownym charakterze, dotyczace indywidualnych loséw bohate-
réw, co uniezaleznia je od rzeczywisto$ci widza. Gwiazdki moze wcale nie by¢
lub pojawi si¢ ona np. w marcu, bowiem wazniejsze jest, co si¢ dzieje, niz kiedy
to nastepuje.

Meandry przestrzeni

Bardzo interesujacym przypadkiem jest na tym tle najpopularniejsza polska
telenowela, M jak mitos¢, nadawana w godzinach nalezacych do czasu najwiek-
szej ogladalnosci i strukturalnie w niego wpisana (godzinne odcinki). Jej gtéwni
bohaterowie, rodzenstwo Mostowiakow, nalezg lub aspiruja do $wiata elit (se-
dzia, zona wiecznie borykajacego si¢ z ktopotami biznesmena, wspélniczka w fir-
mie architektonicznej i wlasciciel pubu). Ich korzenie nie sg juz elitarne. Postaci,
jak wiekszos$¢ ocalatego po wojnie polskiego spolteczenstwa, pochodza ze wsi.
Tu mieszkajg ich rodzice (po $mierci ojca tylko matka), a wigc to tu znajduje
sie jadro tego, co najwazniejsze — rodzinnej wspolnoty. Dom rodzinny jest dla
bohateréw opoka, schronieniem, miejscem stojagcym na strazy najwazniejszych
zyciowych wartosci, o ktérych w miejskim zgietku fatwo zapomnie¢ i zupelnie
sie pogubi¢. M jak milos¢ oferuje wiec dos¢ przewrotny obraz celebrytéw i tych,
ktérzy do takiego statusu aspiruja. Jego przewrotnos$¢ wynika nie tyle z tego, ze
pokazuje $wiat pefen pulapek, ile z tego, ze stuzy on przede wszystkim jako tlo
uwypuklajace pozytywne konotacje tradycyjnego $wiata wartosci, z jakim utoz-
samiany jest wiejski dom rodzinny mlodych bohateréw. Im wigkszy aksjonor-
matywny zamet w zyciu dzieci, tym silniej wybrzmiewajg racje moralne, jakimi
kierujg si¢ seniorzy (seniorka) rodu. Wiejska kultura tradycyjna przestaje tu by¢
ozdobnikiem, jak cho¢by w nienadawanych juz Zlotopolskich, i staje sie prze-
wodnikiem po meandrach Zycia takze w wielkomiejskiej rzeczywisto$ci. Takiego
podejécia prézno by szuka¢ w primetimeowych produkcjach brytyjskich czy
amerykanskich. Przyklad M jak mitos¢ wydaje si¢ w tym kontekscie §wietng ilu-
stracjg pogladu brytyjskiej badaczki, Ann Kaplan, ktéra we wstepie do ksigzki
Regarding Television pisze, ze kazde spoleczenstwo, ze wzgledu na réznice kul-
turowe, konstruuje wlasny model telewizyjnych tekstow i modyfikuje ten zasta-
ny. ,,Struktura - twierdzi Kaplan - forma, tres¢ i kontekst przybieraja w brytyj-
skiej telewizji ksztalt tak radykalnie odmienny od tego, ktéry obserwujemy w jej
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amerykanskim odpowiedniku, ze wszystko [co zostanie powiedziane na jej temat
w Wielkiej Brytanii — S.G.] powinno zosta¢ ponownie przemyslane przez kryty-
kow w USA. Doswiadczenie telewizji nie jest mozliwe do przeniesienia w sposdb
prosty, jak dzieje si¢ to w przypadku krytyki filmowej” (za: Hartley, 2003, s. 54).
Polskie spoleczenstwo, ktérego podwaliny ufundowane s3 w ogromnym stopniu
na pamieci i wartosciach kultury tradycyjnej, odnajduje dla niej miejsce takze
we wlasnych realizacjach gatunku pochodzacego z importu. Réwnowaga miedzy
spolecznym zapotrzebowaniem, rzeczywistoscig a jej reprezentacja musi pozo-
sta¢ wiarygodna. Perspektywa, jaka serwuje widzowi najpopularniejsza w kraju
telenowela, nie jest jednak w polskim wydaniu obecna od zawsze. Poczatki ga-
tunku to u nas fabuly zwigzane z Warszawg, reprezentujaca tu najbardziej oczy-
wista przestrzen wielkiej aglomeracji, w ktérej bohaterowie stawiaja swoje pierw-
sze kroki w biznesie. Wie$ byta w tych fabulach zupelnie nieobecna. Telenowela
toczyla w tym czasie rozgrywki z rodzacym sie kapitalizmem, ktéry trudno bylo,
zwlaszcza w poczatkowym okresie transformacji, utozsamia¢ z terenami wiejski-
mi - klub fitness, rozglo$nia radiowa, kancelaria prawna czy instytut naukowy to
przeciez miejsca bardzo miejskie, a nawet wielkomiejskie. Zbiorowa wyobraznie
rozpalaly przestrzenie zurbanizowane, kojarzgce si¢ z niespodziewanie zaistnialg
w Polsce mozliwoscia szybkiego odniesienia sukcesu finansowego czy zrobienia
kariery medialnej. Wie$ zostala wigc, jako narracyjnie zupelnie nieatrakcyjna,
jednoznacznie przez nowy gatunek zignorowana. Wydawalo sie, ze ta sytuacja
ulegnie zmianie, kiedy na telewizyjnym ekranie pojawili si¢ Ztotopolscy. Historia
sktéconej rodziny, ktorej polowa rezyduje w potozonym z dala od miasta zloto-
polickim dworku (pozostali cztonkowie mieszkaja w Warszawie), stwarzala wsi
szanse na zaistnienie w telenoweli, ktorej znaczenie jako telewizyjnego gatunku
zaczelo w tym czasie intensywnie wzrasta¢ w oczach polskich widzéw. Szansa
okazala si¢ jednak zludna - w serialu co prawda pojawili si¢ mieszkancy wsi,
ich postacie byly jednak zazwyczaj przerysowane, groteskowe i stuzace przede
wszystkim wprowadzeniu do niego elementéw komediowych, ktére w strukturze
Zlotopolskich zajmowaly, jak na telenowele, wyjatkowo duzo miejsca. Wiejscy bo-
haterowie - przesadnie umalowana, aspirujaca do ,,lepszego” §wiata Kleczkowska,
w ktorej nieprzytomnie kocha si¢ listonosz poczciwina, rolnik kombinator czy
posel na sejm z ramienia Samoobrony prébujacy udowodni¢ swoja przynalez-
nos$¢ do elit uzywaniem stéw, ktérych znaczenia nie rozumie, to postacie karyka-
turalne — nieewoluujace wraz z rozwojem akgji, za to dostarczajgce mndstwa mo-
tywow komicznych. Ich Zrédlem jest za$ przede wszystkim fascynacja ,wielkim
$wiatem” i wytrwale aspirowanie do niego.
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Zmiana nadeszla wraz z pojawieniem si¢ w polskiej telewizji popotudniowe;j
telenoweli Plebania (2000-2012), przedstawiajacej losy mieszkancéw Tulczyna,
niewielkiej wioski polozonej na potudniu $ciany wschodniej. Centrum miejsco-
wosci, przestrzenne i spoleczne, stanowil koéciot wraz z przylegajaca do niego
plebania. Juz sama organizacja proksemiczna byla wiec glteboko zakorzeniona
w doswiadczeniu kultury tradycyjnej. Plebania funkcjonowala tu jako przed-
sionek sfery sacrum i réwnoczesnie gtéwny osrodek zycia wsi, miejsce, do ktd-
rego trafiali mieszkancy ze swoimi problemami, a takze jako swoiste centrum
informacyjne, forum i agora wiejskiej spotecznosci. Pojawialy sie oczywiscie
watki miejskie, zwykle zwigzane z bohaterami wyjezdzajacymi do miasta, przy
czym prezentowano raczej skutki takich wizyt i decyzji. Malgosia, ktéra jedzie do
Warszawy zrobi¢ badania prenatalne, ostatecznie, przekonana przez przeciwng
im rodzing, nie zajrzata do koperty z wynikami; pojawita si¢ tez aktorka, ktéra
wrdcita do babci po tym, jak zostala podstepnie pozbawiona roli przez konku-
rentke. Z miasta pochodzily takze postacie, ktore swoim przyjazdem zakldcaty
spokdj i fad codziennego zycia mieszkancéw. Miasto jawilo si¢ jako obszar od-
legly i w znacznym stopniu niebezpieczny, bo podajacy w watpliwos¢ porzadek
moralny spofecznosci tradycyjnej, opierajacy sie na religii. W zamian propono-
walo wlasny — nowoczesny, $wiecki, bezwzgledny, ktéry kazdorazowo musiat zo-
sta¢ przez wspodlnote przedyskutowany i jednomyslnie odrzucony. M jak mitos¢
tak rozbudowanego wizerunku wsi juz nie proponuje. Dom Mostowiakéw poto-
zony jest z dala od innych, co sprawia, ze kojarzy si¢ on raczej z odizolowanym od
wsi dworkiem. Domek bohateréw tym wyrazniej zyskuje tutaj wymiar centrum
$wiata, matecznika, z ktérego wszystko bierze swéj poczatek i do ktérego zawsze
sie powraca, by odzyska¢ rownowage i poczucie bezpieczenstwa.

Niezaleznie jednak od tego, czy mamy do czynienia z przestrzenig wiejska,
czy miejska, wymaga ona dodefiniowania. Widzowie zawsze poznaja nazwy
miejscowosci, z ktérymi zwigzana jest akcja telenoweli, nie znaczy to jednak,
ze z fatwoscig lokalizujg je na mapie Polski. Najmniejszych klopotéw przyspa-
rza z pewnoscig Warszawa, cho¢ réwnoczesnie jako stolica kraju i jego najwiek-
sze miasto sprzyja ona konstruowaniu przestrzeni, ktéra z fatwoscia moze po-
zosta¢ anonimowa. Niezmiernie rzadko w polu widzenia kamery pojawiaja sie
choc¢by obiekty architektoniczne jednoznacznie wskazujgce na miejsce akcji, kto-
ra zwykle toczy si¢ w domach i mieszkaniach (o czym szerzej za chwilg), a je-
$li juz wychodzi poza nie, to po to, zeby przenies¢ si¢ np. gdzies miedzy bloki
lub do blizej nieokreslonego parku. Prézno oczekiwa¢ tu widoku Patacu Kultury
i Nauki czy Zamku Krélewskiego. Zasada ta dotyczy znéw przede wszystkim
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seriali primetimeowych. W telenowelach przedwieczornych, takich jak Klan czy
Ztotopolscy, przestrzen jest okreslona duzo dokladniej. Wiemy, ze doktorostwo
Lubiczowie z Klanu mieszkaja na Sadybie, a Wiesiek Gabriel ze Zlotopolskich
pracuje w komisariacie na Dworcu Centralnym, jednym z najbardziej charakte-
rystycznych budynkoéw stolicy. Ta troskliwie doprecyzowywana tozsamo$¢ prze-
strzeni w serialach tego typu idzie w parze z omawiang wcze$niej przylegloscia
czasu i stuzy temu samemu: budowaniu w widzu poczucia autentycznosci pre-
zentowanej w filmie rodziny. Inaczej jest w telenowelach z pasma najwiekszej
ogladalnosci. Tutaj przestrzen zachowuje pewng anonimowos¢. Warszawa wy-
glada jak kazde inne duze miasto, zas wérdéd mniejszych miejscowosci, zwykle
polozonych w poblizu stolicy, w ktérej toczy sie czes¢ akeji, brak takich, ktérych
nazwy mogly sie kiedykolwiek obi¢ o uszy przeci¢tnemu Polakowi. Bywa, ze te-
lenowela ucieka si¢ wrecz do fikcjonalizacji lokalizacji. Chwyt ten, powszechnie
stosowany w amerykanskich produkcjach, na polskim gruncie mozemy obserwo-
wac choc¢by w serialu Na dobre i na zle, ktoérego akcja toczy sie w szpitalu w pono¢
podwarszawskiej Lesnej Gorze. Kiedy w centrum wydarzen znajduje sie szpital,
mozna zrozumie¢, ze bezpieczniej dla realizatoréw jest umiesci¢ go w przestrzeni
fikcyjnej, dlaczego jednak wymyslone czy przynajmniej nieznane miejscowosci
pojawiaja si¢ w telenowelach nieprofilowanych tak wyrazi$cie? Dlaczego Grodek,
a nie Otwock? Ten brak dookreslenia przestrzeni wydaje si¢ tu chwytem bar-
dzo celowym i fortunnym. Walter Ong, niestrudzony poszukiwacz sladéw dzie-
dzictwa kultury oralnej we wspotczesnych, postpismiennych mediach, w ksigzce
Interfaces of The Word stwierdzil, ze telewizja, jako system otwarty, w odrdznie-
niu od zamknietych systeméw pisma i druku, koncentruje si¢ na przedstawianiu
»tego, co jest’, zacieraniu granic miedzy bezpo$rednig transmisja a inscenizacja,
tym, co jest, a tym, czego nie ma, rzeczywistoscia a fikcja, spontanicznos$cia a gra.
Réwnoczesnie jednak jej widownia jest od siebie odseparowana i stanowi fik-
cje. Wspdlnote tworzy tu dopiero identycznos¢ doswiadczen (Ong, 1977). Co
z tego wynika? Otz skoro w przypadku telewizji niemozliwe jest zbudowanie
wspdlnoty terytorialnej, musi si¢ ona koncentrowa¢ na konstruowaniu wspdl-
noty mentalnej, emocjonalnej, wspélnoty doswiadczenia. Temu tez stuzy owa
tikcjonalizacja lokalizacji lub przynajmniej jej niedookreslenie. Przestrzen wy-
myslonych miasteczek i wsi wchiania widza, bo skoro nie ma jej nigdzie albo jest
nie wiadomo gdzie, to jest wszedzie. Wziecie w cudzystéw realnosci serialowej
czasoprzestrzeni ulatwia widzowi przejscie na plaszczyzne emocjonalng. Seriale,
ktére bardzo doktadnie konkretyzujg terytorium, uwiarygodniaja w ten sposob
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wlasng autentycznos¢. Dla tych, ktérym na jej dostownym wymiarze nie zalezy,
dokladne rozpoznanie przestrzeni bytoby tylko obcigzeniem.

Zaden z serialowych podgatunkéw nie ktadzie takiego nacisku, jak teleno-
wela, na zszywanie domowej przestrzeni akcji z domowa przestrzenig odbioru.
Analogia obu $wiatéw jest fatwa do wyzyskania - serial staje si¢ juz nie odbiciem,
ale kontynuacjg codziennego zycia w strumieniu telewizyjnego przekazu.

Rama czasoprzestrzenna czy rozmywanie granic?

Na koniec warto takze podkresli¢ role, jaka dla budowania tozsamosci te-
lenoweli odgrywa jej tytul. Polskie nazwy seriali to przede wszystkim okresle-
nia i nazwy rodéw. Mamy wiec Klan i Ztotopolskich, a podobna tendencje z la-
twoscig mozna zaobserwowaé w sitcomach przedstawiajacych $wiat telenoweli
w krzywym zwierciadle: Graczykowie, Badziewiakowie, Swiat wedtug Kiepskich.
W tytulach pojawiajg si¢ takze miejsca bedace miejscami ich akeji (Na Wspdlnej,
Pensjonat Pod Rézg, a w skali makro takze Plebania). Z drugiej strony chetnie
wykorzystywane sa tytuly hasta, bedace deklaracjami wyznawanych wartosci
i deklaracjami trwania (M jak mitosé, Warto kocha¢, Na dobre i na zle). Jest to
schemat zupelnie odmienny od tego, ktéry mozna zaobserwowaé w klasycznej
telenoweli potludniowoamerykanskiej. Tam mamy bowiem do czynienia z malo
rozbudowang pod wzgledem liczby watkow akcja, ktérej dominante stanowia pe-
rypetie mitosne gléwnej bohaterki. Moment, w ktérym zostang one rozwiazane,
wyznacza koniec serialu, ktory w zwiazku z tym w ogoéle jest przewidywany(!). Ta
struktura ujawnia si¢ juz na poziomie tytutu. Zbuntowany Aniot, Maria Celeste,
Paulina, Luz Maria, Angela - jednoznacznie wskazujg osobe, na ktérej powinna
skoncentrowac sie uwaga widza, bez ktdrej fabula stracitaby racje bytu. W euro-
amerykanskiej, a zatem i polskiej telenoweli status bohatera jest zupelnie inny.

Jednostka nie jest tu szczegdlnie wazna. W soap operze struktura dlugiego
trwania musi by¢ gotowa na jej utrate, panuje wiec zalozenie, ze kazdego mozna
zastgpi¢. Dotyczy to zaréwno aktoréw, ktérych role moga przeja¢ inni, jak i sa-
mych bohateréw. Ci ostatni wyjezdzaja za granice lub umieraja, kiedy popular-
no$¢ ich postaci zaczyna spadac lub gdy wcielajacy sie w ich role aktorzy rezygnu-
ja z pracy na planie. Na ich miejsce pojawiajg sie nowi, generujagcy nowe porcje
ktopotéw i nowe watki. Ta ,wymienno$¢ pozycji” wynika jednak nie tylko z zy-
wotnosci opery mydlanej, ale i — a nawet przede wszystkim - z faktu, ze to nie
jednostka jest tu w centrum uwagi. Wazna jest wspolnota i jej dobro. Jednostki,
jak kolarze w peletonie, wymieniaja sie tylko na prowadzeniu, zmieniaja si¢ watki
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dominujace, a te, ktore dotad byly niezmiernie wazne, moga w ogdle znikna¢, za-
stapione przez kolejne. Do podstawowej cechy telenowelowej narracji, nieskon-
czonodci, nalezy zatem doda¢ nastepna: wymienialnos¢/zastepowalnosé. Jak
w rytualnym odtworzeniu mitu, opowies¢ i postaci pozostaja niezmienne, ale bez
szkody dla rytuatu wciela si¢ w nie wielu. Z dnia na dzien zmieniaja si¢ odtwdrcy
gltéwnych rdl, zmienia sie wiec wyglad zewnetrzny bohateréw — nie jest to jednak
wazne, cho¢ moze w widzu budzi¢ chwilowy dyskomfort. Wazne s relacje migdzy
nimi, konflikty i trudne sytuacje, z ktérych cala wspélnota musi znalez¢ wyjscie.
Jednostka stuzy tu zilustrowaniu mozliwych opresji i wynikajacych z nich konse-
kwencji, nadaje abstrakcyjnym problemom wiasng twarz, nacisk nie jest jednak
polozony na ,,dzianie si¢’, lecz na jego konsekwencje. Wszelkie problemy pokazy-
wane s3 w serialu jako osobiste, a nie spoleczne czy polityczne. Tym samym fabula
nabiera cech struktury metonimicznej, w ktorej czes¢ obrazuje calos¢ - struktury
wlasciwej retoryce kultury tradycyjnej, oralnej. Ciezar serialowej narracji zosta-
je tu wiec, jesli uzy¢ sformutowania Sarah Kozloff, przeniesiony z osi syntagma-
tycznej, identyfikowanej zwykle z klasyczng narracja powiesciowa, na paradyg-
matyczna, a wiec z wydarzen na byty (Kozloff, 1998, s. 95). Nalezy w tym miejscu
dodag, ze chodzi nie tyle o same byty (a wiec jednostki), ile o sie¢ zachodzacych
pomiedzy nimi relacji i ich wptyw na kondycje calej grupy. Ruth Rosen w takiej
konstrukcji faworyzujacej wspdlnote dopatruje si¢ odzwierciedlenia relacji spo-
tecznych panujgcych w spoleczenstwie amerykanskim. Podstawg tych relacji sta-
je si¢ opozycja pomiedzy przypisywanym pierwiastkowi meskiemu indywiduali-
zmem a zenska wspolnotowoscia, o ktorej byla tu juz mowa. Na poziomie fabuly,
skierowanej z zalozenia gléwnie do kobiet, konflikt pomigdzy racjami jednost-
ki a racjami wspdlnoty zakonczony jest zawsze afirmacja tej ostatniej, najczesciej
reprezentowanej przez rodzine. Stuzy zatem zachowaniu spolecznego status quo,
wskazujacego rodzing jako strukture i warto$¢ nadrzedna, ktdrej kazdorazowo
muszg zosta¢ podporzadkowane indywidualistyczne aspiracje jednostki (Rosen,
1986, s. 53-55). Taka konstrukeje scenariusza z tatwoscig mozna zidentyfikowac
takze w polskich telenowelach. W serialu M jak Mitos¢, sadzac po wynikach ogla-
dalnosci najlepiej spetniajacym oczekiwania widowni, zagrozenie dla trwalosci
i szczgscia wspolnoty zwykle wigze si¢ z indywidualnymi ambicjami bohateréw.
Jednoznacznie potgpiona zostaje np. postawa Malgosi, ktéra postanawia wyje-
cha¢ do Warszawy i zostaje wspolniczka w firmie architektonicznej. Skutkiem tej
decyzji jest rozpad malzenstwa dziewczyny, konflikt z rodzicami i rodzenstwem.
Malgosia, odwracajac si¢ od rodziny i uznawanego przez nig systemu wartosci,
skazala si¢ na samotnos¢ poza obrebem wspdlnoty. Podobnie zaangazowanie
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Hanki w dzialalno$¢ w fundacji charytatywnej niosacej pomoc dzieciom z do-
mow dziecka jej samej i jej rodzinie przynosilo ciagle klopoty. Natomiast decy-
zjg wlasciwa i nagrodzong okazala si¢ adopcja, powiekszajaca rodzine o nowego
czlonka. Ambitny maz Marii, probujac wlasnych sil w biznesie, wpada w powazne
tarapaty finansowe i wplatuje si¢ w romans, ktéry omal nie rozbija jego szczesli-
wej rodziny. Ostatecznie, skruszony, powraca jednak na jej fono, gdzie odzyskuje
szczedcie i spokdj ducha. Rzeczg szkodliwag sg wiec ambicje zaréwno kobiet, jak
i mezczyzn, za$ nadrzedng - racje wspolnoty. Mimo pozoréw dynamiki w serialu
zachowana pozostaje trwalos¢ prezentowanej spolecznosci, jej wewnetrzna sta-
bilnos¢. Korzeni takiego sposobu myslenia nalezy, przynajmniej w polskiej rze-
czywistosci, poszukiwa¢ w systemie wartosci kultury tradycyjnej, ktorej przeja-
Wy pojawiaja sie przeciez na roznych poziomach konstrukeji telenoweli, a ktorej
role w konstruowaniu tozsamosci Polakéw trudno przecenié. Jednostka nie jest
w stanie przetrwa¢ poza obrebem wspierajacej ja wspolnoty, ktorej podstawowa
reprezentacjg jest rodzina. Musi si¢ jej podporzadkowa¢, uznajac nadrzednos$c jej
losu nad swoim wlasnym - w zamian otrzyma wsparcie i, co niezmiernie wazne,
tozsamos$¢, poczucie przynaleznosci i bezpieczenstwa.

Przygladajac si¢ powyzszym przykladom, mozna bez trudu dostrzec, ze ele-
mentem niepozadanym w telenoweli jest nie tylko dziatanie niezgodne z inte-
resem grupy, lecz takze w ogdle zwiekszona aktywnos¢. Kolejne inicjatywy po-
dejmowane przez bohateréw $ciagaja na nich problemy i zagrazajg homeostazie
wspolnoty, ktérej utrzymanie jawi si¢ jako podstawowe zadanie wszystkich jej
czlonkow. Dziatania poszczegdlnych postaci niezdeterminowane czynnikami ze-
wnetrznymi zdarzajg sie jednak do$¢ rzadko. Podstawa konstrukcji telenoweli
jest schemat, zgodnie z ktérym bohaterom wszystko si¢ ,,przytrafia’, a zdarze-
nia spadajg na nich niczym grom z jasnego nieba. Pojawiaja sie intruzi wybit-
nie zagrazajacy owej upragnionej homeostazie, przy czym takim intruzem moze
by¢ zaréwno czlowiek, jak i np. choroba. Poza tym na co dzien bohaterowie sg
niezbyt aktywni, raczej apatyczni, bierni, nie maja wlasnych zainteresowan. Jesli
pojawia sie jakies hobby, to moze sprowadzi¢ na rodzine ktopoty: jazda konna
konczy si¢ upadkiem syna Brunona z Na dobre i na zle, ktéry doznaje powaznego
uszkodzenia kregostupa, a Kamil z M jak mitos¢, coraz ostrzej grajac na gieldzie,
wpada w powazne, zagrazajace jego zyciu tarapaty, z ktérych musi go ratowac
ojciec. Skad taki model bohatera? By¢ moze jest on konsekwencja dominacji in-
teresu wspolnoty, dla ktorej indywidualizm jej cztonkéw moze by¢ zagrozeniem
i ktorej jest naturalnym przeciwienstwem. Jednostka funkcjonuje w kontekscie
grupy i tej musi by¢ podporzadkowana.
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Wydaje si¢ jednak, ze chodzi nie tylko o to. Postawa bohateréw serialu jest
wyraznie skorelowana z mozliwg postawa telewidza i okolicznosciami odbioru.
Bohater i widz, majacy funkcjonowa¢ w tej samej rzeczywisto$ci, musza by¢ do
siebie podobni. Odbiorca, wybierajac ogladanie telewizji jako sposob spedzenia
czasu, rezygnuje tym samym z innych dziatan. Apatyczni bohaterowie, ktérym
wszystko si¢ przydarza, a nie jest wywolywane ich dziataniami, daja poczucie
komfortu widzowi, ktory swoj wolny czas poswieca $ledzeniu ich loséw. Stuza
przy tym, jak pisza Donald Horton i Richard Wohl (1997, s. 63), niekonczacej sie
eksploatacji nieprzewidzianych wydarzen, mogacych przytrafi¢ sie¢ w zyciu co-
dziennym. Ich losy staja si¢ wiec czyms w rodzaju instrukeji obstugi zycia, w ktd-
rej wszelkie dzialania, jakich nie podj¢liby sami widzowie, stanowig balast i zbed-
ng komplikacje.

Tak postrzegana rola serialu w pofaczeniu z faktem, iz caly wysitek bohaterow
poswiecony jest zachowaniu stanu réwnowagi wspodlnoty, zapewnieniu jej trwa-
tosci i, co sie z tym wigze, blokowaniu jakiejkolwiek zmiany, od lat naraza teleno-
wele i serial w ogéle na zarzuty o pozostawanie narzedziem ideologicznym w re-
kach aparatu wladzy. Klasyczng krytyke gatunku pod tym katem przeprowadzit
jeszcze w latach 70. Stuart Hall. Dla Halla fabula serialu stuzy zachowaniu spo-
tecznego status quo, obtaskawieniu $wiata, ktore pozwala na zaakceptowanie go
w takiej formie, z jaka aktualnie mamy do czynienia. Poprzez serial ,,kazdy kon-
flikt i napiecie - i kazde rozwigzanie - zostajg wchloniete przez spolecznosc. (...)
«Przyjemnosci tekstu» wyplywaja z estetycznego wzmocnienia «tego, co jesty,
poprzez uswigcenie zwykltosci, przez gloryfikacje «stoicyzmu» (w sensie nie tyle
rezygnacji z walki z przeciwno$ciami zycia, ile znoszenia ich), wartosci trwania,
«dziania sie», pieszczenia bliskich szczegdtdw codziennego doswiadczenia, zdo-
byczy potocznych doznan” (Hall, 1979, s. 66-67). Dzieki takiemu uksztaltowaniu
materialu uruchomiony zostaje proces interioryzacji wartosci. Standaryzacja tre-
$ci i formy ulatwia zakre$lenie obszaru spolecznych zainteresowan i swobodne
poruszanie si¢ po nim bez stymulacji niepozadanej zmiany spotecznej. Warto
w tym miejscu przywolac zdefiniowang przez Antonine Ktoskowska (2006) zasa-
de wspdlnego mianownika, do ktérego kultura masowa sprowadza wszelkie tre-
$ci i struktury znajdujace si¢ w obszarze jej zainteresowania. Masowa rozrywka,
przemycajac tresci ideologiczne w formie ukrytych zalozen podczepionych pod
watki ludyczne, staje si¢ w takim ujeciu narzedziem propagandy socjologiczne;j'.

!, Propaganda socjologiczna” to termin ukuty przez francuskiego socjologa Jacquesa Ellula.
Definiuje on ja nastepujaco: ,Manifestacje, za pomoca ktérych dane spoleczenstwo usituje zinte-
growa¢ maksymalng liczbe jednostek, ujednolici¢ zachowania swych cztonkéw zgodnie z pewnym
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Z porecznosci tego narzedzia doskonale zdaja sobie sprawe $wiaty biznesu
i polityki. Fabula telenowel jest nie tylko wdzieczng przestrzeniag komercyjnego
lokowania produktu i atrakcyjng alternatywa dla klasycznej, nuzacej dla widza
reklamy, ale tez potencjalnym no$nikiem znaczen edukacyjnych i wychowaw-
czych majacych wywola¢ zmiang spoleczng. Przyklady z polskiego podwoérka
medialnego mozna mnozy¢: w 2009 roku M jak mitosé, Plebania i Barwy szcze-
scia zachgcaly na zlecenie (platne) Ministerstwa Edukacji Narodowej do posyla-
nia dzieci do przedszkoli, a szesciolatkéw do szkol, w serialach pojawila si¢ takze
kwestia podniesienia wieku emerytalnego, korzystania z kont bankowych (Klan,
Plebania) czy kart platniczych (Pierwsza mitos¢ — na zlecenie banku centralne-
go). Najczesciej z inspiracji organizacji pozarzadowych, cho¢ takze z inicjatywy
tworcow, podejmowane s3 takze problemy istotne spoteczne (palenie papiero-
sow, alkoholizm, HIV - Na Wspélnej, badania profilaktyczne, donacja organdw,
adopcja — M jak mitos¢). Spoleczna odpowiedzialnos$¢ seriali ma jednak takze
swoje bardziej mroczne oblicze. Rozpowszechnianie stereotypdw, nawet w spo-
sob zawoalowany, moze silnie rezonowa¢ zaostrzaniem postaw widzéw wobec
0s6b, ktérych owe stereotypy dotycza. Jako przyklad moze stuzy¢ rzadko poja-
wiajacy sie w polskich telenowelach watek mniejszosci seksualnych, w ktorym
w serialu W labiryncie gej byt czarnym charakterem podejrzewanym o pedofilie.
W Na dobre i na zte oraz M jak mitos¢ gej staje sie przyczyna rozpadu heterosek-
sualnych zwiazkow, za$ w Klanie zazdrosna o partnerke lesbijka probuje zaszko-
dzi¢ karierze jednej z bohaterek. Zdarzaja si¢ oczywiscie takze postacie pozytyw-
ne, ale i ich jawne deklaracje seksualne budzg zwykle w towarzystwie zdziwienie
i pewna dezaprobate.

Wszystkie wyzej wymienione koncepcje badaczy oraz oczekiwania decyden-
tow, upatrujac w serialu idealne narzedzie w rekach aparatu wladzy, w mniejszym
lub wiekszym stopniu zakladaja ograniczong samodzielnos¢ widza w roli kon-
struktora wlasnych odczytan. Wydaje sie jednak, ze takie ubezwlasnowolnienie
widza bytoby dla niego diagnoza krzywdzaca, bo co najmniej niepelng. Wykazuje

wzorem, szerzy¢ swoj styl zycia za granicg i w ten sposéb zdominowac inne grupy. Nazwiemy ten
fenomen propaganda «socjologiczna», aby pokaza¢, po pierwsze, ze cala grupa, $wiadomie lub nie,
podpisuje si¢ pod tym wzorem, i po drugie, ze oddziatuje on bardziej na styl zycia niz na opinie
czy wyodrebniony sposob zachowania” (Ellul, 1973, s. 62, za: Mrozowski, 1982, s. 27). Mrozowski
zwraca takze uwage, Ze ten typ propagandy, dla ktorego fundamentalnym pojeciem jest kategoria
stylu zycia, czesto probuje wbudowa¢ dany styl Zycia w istniejacy system spoteczny, przedstawiajac
go jako zastany i pozadany, emanacj¢ woli i potrzeb spoteczenistwa (Mrozowski, 1982, s. 31).



Telenowela jako przestrzen normatywnego dyskursu... 155

to Stuart Hall (1987, s. 58-71) w klasycznym tekscie Kodowanie, dekodowanie,
w ktérym kodowaniu przez nadawce preferowanych tresci przeciwstawia mozliwe
dekodowanie ich przez odbiorce w sposob niezgodny z oczekiwaniami nadawcy
lub zgota zupelnie im przeciwstawny. W tym kontekscie propagandowy potencjat
serialu pozostaje jedynie mozliwoscia, ktdrej zastosowanie niekoniecznie prowa-
dzi¢ musi do zamierzonego celu i ktorej wykorzystanie nalezy dobrze rozwazy¢.

Podstawa konstrukgji telenoweli jest dialog. Bohaterowie nieustannie ze sobg
rozmawiaja, opowiadaja o zdarzeniach, ktére w zZaden inny sposéb nie zostang
widzom przedstawione, komentuja je bez przerwy, poddajac gruntownej analizie
w coraz to innych grupach krewnych i znajomych. Rozmawia si¢ zaréwno o wy-
darzeniach, jak i o waznych rozmowach, ktére moga mie¢ wplyw na zycie boha-
terow, bez konca rozwaza ich okolicznosci, przyczyny i mozliwe skutki. Problemy
jednostki, analizowane na forum wspdlnoty, staja si¢ problemami calej zaanga-
zowanej w rozmowe spotecznosci. Wspdlnota cementuje sie poprzez dyskusje,
nieustajace analizowanie, badanie, komentowanie, potok stéw przeradzajacych
sie w zwykle gadanie, ktére szybko wylewa sie poza granice medium i znajduje
wdzieczng i wytrwalg kontynuacje poza obrebem telewizyjnego tekstu — w rze-
czywisto$ci widza. Rozmowy o problemach bohateréw i poszukiwanie najlepsze-
go wzoru ich rozwigzania s najczeéciej wskazywanym typem aktywnosci wiel-
bicieli telenowel (Rosen, 1986, s. 46; Gittlin, 1983, s. 138; Godzic, 1999, s. 130),
ktérzy osadzajac w centrum dyskusji problemy telewizyjnych bohaterdw, inte-
gruja srodowisko wspotrozmdéwcow jako wspolnote. Klopoty bohaterow staja sig
przedmiotem troski na réwni z klopotami realnych cztonkéw rodziny czy przyja-
ciol. Co ona ma zrobi¢? Co ja zrobitbym(-tabym) na jej miejscu? Czy mozna bylo
podjac lepsza decyzje? Jakie bytyby jej skutki? Rzeczywisto$¢ telewizyjna z fatwo-
$cig zlewa si¢ z rzeczywistoscig widzow i, co niezmiernie wazne, stymuluje tych
ostatnich do podjecia rozmowry. Jest to by¢ moze najwazniejsza zaleta edukacyjna
serialu, i to bez wzgledu na zawarty w nim fadunek ideologiczny. Telenowela uczy
spoleczno$¢ zaangazowana w jej ogladanie nie tylko sztuki prowadzenia rozmo-
wy (cho¢ co do stosowanych w niej wzorcéw mozna mie¢ niejedno zastrzezenie),
ale w ogole jej podejmowania, co w przypadku nieufnego i zamknietego w so-
bie spoleczenstwa moze petni¢ istotng funkcje integracyjna, a nawet terapeu-
tyczng. Dyskusja na temat probleméw fikcyjnych bohaterdw staje si¢ §wietnym
treningiem ulatwiajagcym wypracowanie jezyka moéwienia o wlasnych troskach.
Telenowela, dziecko rozgadanej, nastawionej na symulacje i stymulacje dialogu,
autotematycznej neotelewizji, skfania do dialogu takze i widza. Tego samego, kt6-
ry w modelu paleotelewizyjnym milczy i chlonie transmitowany program.
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Zakonczenie

Telenowela — gatunek obficie czerpiacy ze struktury mitu — podczas transpo-
zycji na rzeczywisto$¢ pomaga zidentyfikowac wlasciwe sobie znaczenia. Jak mit
opowiada $wiat i wskazuje, jak go interpretowac. Rytual ogladania, uruchamia-
jacy proces posredniej komunikacji interpersonalnej, przenosi si¢ po zakoncze-
niu emisji na plaszczyzne komunikacji bezposredniej i zyje dalej poza ramami
przekazu. Proces ten wigze sie bezposrednio z procesem ekskorporacji, polegaja-
cym wedlug autora tego terminu, Johna Fiske’a (1998, s. 265), na aktywnym prze-
ksztatcaniu przez odbiorce tekstu popularnego w taki sposéb, ze uaktywnione
zostajg jego rézne znaczenia. Telenowela wyjatkowo sprzyja jego uruchamianiu,
stymulujac widza do komunikowania si¢, poréwnywania opinii i doswiadczen.

Mityzacyjna funkcja serialu, cho¢ jest ona zaledwie echem funkcji mitu - $wie-
tej opowiesci wspoélnoty tradycyjnej (Eliade, 1994, s. 18) - pelni kluczowa role
w jego spolecznym odbiorze. Telenowelowy mit opowiada wspdlnocie na nowo
historie jej samej. Stuart Hall twierdzi, ze kazdy serial pozostaje na stuzbie ideolo-
gii, ,oblaskawiajac §wiat” w wersji pozadanej przez aparat wladzy, dajac widzowi
poczucie bezpieczenstwa i akceptacji otaczajacej go rzeczywistosci. Ruth Rosen
(1986, s. 67) dorzuca do tego, ze telenowela to dla odbiorcy, bez wzgledu na in-
tencje nadawcy, przede wszystkim poszukiwanie stabilnego, przewidywalnego
$wiata ,wczoraj’, proba powrotu do bezpiecznej przystani, jakg byl utracony $wiat
tradycyjnych wartosci. Co méwi nam o $wiecie polska telenowela? Wydaje sig, ze
mentalng transformacje mamy juz za sobg i rozprawa z ewentualnym sukcesem,
wiasciwa dla tytulow z poczatkow transformacji, przestata by¢ tematem palacym,
a gléwny nacisk przesuwa si¢ obecnie na dyskutowanie rozczarowania i poczucia
zagrozenia wynikajacego z niepewnosci co do warunkéw wilasnego bytu w przy-
szto$ci. Dla Polakow, tak jak dla Amerykanodw, ucieczka od rozchwianej rzeczy-
wistosci staje si¢ $wiat wartosci tradycyjnych, powrdt do utraconej wspdlnoty,
jednoznacznie identyfikowanej z rodzing, a coraz widoczniej takze z sama spo-
tecznoscig wiejska - stad pojawianie si¢ i rozbudowa watkéw z nig zwigzanych
w rozmaitych telenowelach. Jaki bedzie etap nastepny? W ktora strone przechyli
sie szala spolecznego zapotrzebowania? Bez wzgledu na kolejny ruch telenoweli
nie ulega watpliwosci, ze pozostanie ona wazng przestrzenig spolecznej dyskusji,
odzwierciedleniem lekéw, potrzeb i tesknot telewidzow, zszyta z ich rzeczywisto-
$cig, w nieskonczonos¢ powtarzajac te same opowiesci, bedzie je aktualizowaé
i poszukiwa¢ w nich odpowiedzi na pytania gnebiace obserwujaca ja wspélnote.
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Streszczenie: Celem artykulu jest przedstawienie telenoweli jako jednego z naj-
wazniejszych telewizyjnych gatunkéw dyskursywnych, w ramach ktérego spo-
teczno$¢ widzéw podejmuje dyskusje na temat obowiazujacych aktualnie norm
i wartosci. Ze wzgledu na ten potencjal telenowela, wewnetrznie zréznicowana
pod wzgledem celéw oraz sposobu narracji, staje sie fatwym do wykorzystania
instrumentem edukacji spotecznej i promocji postaw spotecznie pozadanych, jed-
nak réwnie fatwo stuzy jako narzedzie ideologiczne, podtrzymujace dogodna dla
decydentéw wizje $wiata i porzadku spolecznego. Spojrzenie na polska telenowele
przez pryzmat kluczowych antropologicznie kategorii czasu i przestrzeni pozwa-
la zaréwno zidentyfikowa¢ obszary szczegolnie podatne na wplywy ideologiczne,
jak i dostrzec edukacyjny potencjal gatunku.

Slowa kluczowe: telenowela, edukacja, dyskurs spoteczny, role spoleczne, ide-
ologia, wizerunek kobiety

Abstract: The aim of the article is to present the soap opera as one of the most
important television discursive genres, in which the audience community engages
in a discussion on the current norms and values. Due to this potential, the soap
opera, internally diversified in terms of goals and narration, becomes an easy-to-
use instrument of social education and promotion of socially desirable attitudes,
but it also serves as an ideological tool supporting a vision of the world and social
order convenient for decision-makers. Looking at the Polish soap opera through
the prism of the anthropologically key categories of time and space, makes it pos-
sible to identify areas particularly susceptible to ideological influences, but also to
see the educational potential of the genre.

Keywords: soap opera, education, social discourse, social roles, ideology, image
of woman.
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Mikrotransakcje w grach komputerowych
zagrozeniem dla rozwoju dziecka

Microtransactions in computer games
a threat to child development

Wstep

W 2018 roku szacowano, ze do roku 2022 suma wydana na loot boxy
(wirtualne skrzynki z tupem, ktorych zawarto$¢ generowana jest loso-
wo) (Duverge, 2016) bedzie wynosi¢ 50 miliardéw dolaréw. Wynika¢ ma
to nie tylko z wcigz rozwijajacego sie rynku gier wideo, lecz takze z po-
pularyzacji modelu biznesowego opartego na niewielkich ptatnosciach
(mikrotransakcjach) w zamian za dodatkowa zawarto$¢ w grze wideo
(Chapman, 2018). Metody stosowane w celu zachecenia uzytkownikéw
do dokonywania mikrotransakcji i mechanizmy znane z gier hazardo-
wych spowodowaly jednak narastajace obawy dotyczace zagrozen dla
rozwoju miodych graczy wynikajacych z tych praktyk.

W raporcie opublikowanym przez parlament Wielkiej Brytanii opisa-
ny zostal przypadek gracza, ktéry na mikrotransakcje w grze RuneScape
wydal ponad 50 tysiecy funtéw, co narazito jego i jego rodzing na powaz-
ne szkody finansowe. W ciagu jednej sesji gracz dokonywal nawet pig¢
pojedynczych transakcji na taczng sume prawie 250 funtéw (House of
Commons, 2019).

Inny przypadek dotyczy 19-latka, ktory na przestrzeni dwoch lat
przeznaczyt na mikrotransakcje ponad 10 tysigecy dolaréw. W otwar-
tym liscie zatytulowanym: ,I am 19, and addicted to gambling” (Mam
19 lat i jestem uzalezniony od hazardu - tlum. wlasne), umieszczonym

Wazne obszary badawcze

w pedagogice
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na forum Reddit i skierowanym do studia DICE i Electronic Arts, nastolatek opi-
suje, jaki wptyw mialy na niego mikrotransakcje w grach Counter-Strike: Global
Offensive, Smite i The Hobbit: Kingdoms of Middle-Earth. Na szczeg6lng uwage
zastuguje fakt, Ze gracz nie byl w stanie kontrolowa¢ swoich wydatkéw, co zna-
czgco pogorszylo jego sytuacje finansowa oraz kontakty z rodzing ([Kensgold],
2018).

Czym s3 mikrotransakcje?

Mikrotransakcje definiuje sie jako niewielkie optaty dokonywane w zamian
za dodatkowa zawarto$¢ do gry (Macmillan Dictionary, Microtransaction).
Przedmiotem transakcji moga by¢ wszelkiego rodzaju cyfrowe dobra, ktdre
rozszerzajg podstawowg gre o dodatkowe elementy. W zaleznosci od decyzji
producenta moga to by¢ m.in. nowi bohaterowie, wyposazenie, zadania, mapy
czy dodatkowa zawartos¢ fabularna (Ivanov, Wittenzellner, Wardaszko, 2019).
Mikrotransakcje to rowniez model biznesowy stosowany najczesciej w tzw. grach
free-to-play. Dostep do gry jest calkowicie darmowy i nie wymaga zakupienia
kopii ani wykupienia subskrypcji, a gtéwne Zrédlo dochodéw producentow sta-
nowig mikrotransakcje (Schwiddessen, Karius, 2018).

Touro University Worldwide (TUW) podzielit mikrotransakcje, ktore stoso-
wane s3 w grach wideo, na cztery przykladowe kategorie ze wzgledu na przed-
miot transakeji: waluta premium, skrzynki z losowa zawartoscig, przedmioty
premium i przedmioty limitowane (Duverge, 2016).

Walutg premium (ang. premium currency) okreslany jest typ pieniadza we-
wnatrz gry, wykorzystywany do zakupu réznego rodzaju cyfrowych dodatkéw
i usprawnien w grze. W przypadku wigkszosci gier jedynym sposobem na jego
zdobycie jest zakup za realne pienigdze paczki zawierajacej okreslona ilo$¢ da-
nej waluty (Duverge, 2016). Przykladem takiej waluty sa kredyty Helixa w serii
Assassins Creed, ztoto w Candy Crush Saga, platyna w Warframe.

Skrzynki z losowg zawartoscia, potocznie nazywane loot boxami (ang. skrzyn-
ka z tupem), to specjalny rodzaj kontenera, ktérego zawarto$¢ generowana jest
losowo przez program. Szansa wylosowania poszczegdlnych przedmiotéw uza-
lezniona jest od ich statystyk i przydatnosci — im stabszy przedmiot, tym wiek-
sze szanse jego wylosowania i vice versa. Prawdopodobienstwo wylosowania nie-
ktérych, najbardziej unikalnych przedmiotéw, ktére gracz moze zdoby¢ w grze,
wynosi 0,0001% (Ice Burners). Same skrzynki gracz otrzymuje zwykle w ramach
nagrody za wykonane zadanie lub udzial w specjalnym wydarzeniu wewnatrz
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$wiata gry. Otwarcie jej wymaga jednak wykupienia klucza za realne pienigdze
lub za walute premium (Duverge, 2016).

Gry free-to-play zawieraja zwykle dwa rodzaje dodatkowych przedmiotéw. Ich
podstawowa wersje uzytkownik moze zdoby¢, wykonujac zadania lub wytwarza-
jac je w toku minigry zwanej craftingiem. Drugi typ przedmiotéw to przedmioty
platne, ktére mozna kupic¢ wylgcznie za rzeczywiste pienigdze. Czesto sg one lep-
szej jako$ci niz ich darmowe odpowiedniki, dzieki czemu wyraznie wplywaja na
rozgrywke. Gracz, ktdry placi za przedmioty premium, ma znaczacg przewage
nad tym nieplacgcym, co potocznie nazywane jest systemem pay-to-win, czyli
»zapla¢, aby wygra¢” (Duverge, 2016).

Ostatnig kategorie mikrotransakcji wymienionych przez TUW stanowia
przedmioty oblozone réznego rodzaju limitami. Najczesciej sa to ogranicze-
nia w postaci liczby uzy¢ danego elementu wyposazenia lub limity czasowe, po
ktérych uplywie przedmiot nie jest juz dostepny. Kiedy gracz osiagnie pewien
pulap, gra wyswietla monit oferujacy mozliwos¢ rozszerzenia limitu w zamian
za niewielka kwote wyrazong w rzeczywistej lub fikcyjnej walucie premium gry
(Duverge, 2016).

Loot boxy a hazard w $wietle prawa

Wedlug klasyfikacji DSM-V rozpoznanie patologicznego hazardu nastepu-
je po stwierdzeniu wystepowania co najmniej cztery z dziewieciu objawow wy-
szczegdlnionych przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne. Wymienione
zachowania muszg wystepowac w czasie ostatniego roku. Nalezg do nich:

1. podnoszenie stawek w celu osiggniecia pozadanej ekscytacji,

2. uczucie irytacji i niepokoju przy prébie ograniczenia hazardu,

3. powtarzajace sie¢ nieudane proby kontroli, ograniczenia lub zrezygnowa-

nia z hazardu,

4. czeste mysli na temat hazardu, takie jak wspominanie przesztych do-
$wiadczen lub planowanie kolejnych gier,
uprawianie hazardu w chwili zlego samopoczucia,
powracanie do hazardu po utracie pieniedzy w celu nadrobienia strat,
tuszowanie aktywnosci hazardowej klamstwami,
utrata lub narazenie na ryzyko utraty istotnej relacji, okazji zawodowej,
edukacyjnej z powodu hazardu,
9. poleganie na pomocy innych w celu rozwigzania probleméw finanso-

wych przez hazard (Colon-Rivera, 2021).
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Wieloletni badacz hazardu wéréd mlodziezy, Mark D. Griffiths, wyréznia
z kolei pig¢ czynnikéw wspdlnych dla aktywnosci hazardowych:

1. wymiana $rodkéw zalezna jest od wydarzenia z przyszlosci, ktdrego wy-
nik nie jest znany w momencie zaktadu,

2. wynik jest w calosci lub czgdciowo losowy,

3. korzysci finansowe nie s3 czerpane w toku produktywnej pracy przez
ktérgkolwiek ze stron,

4. mozliwe jest unikniecie poniesionych strat poprzez rezygnacje z uczest-

nictwa w danej aktywnosci,
5. zwyciezcy zyskuja wylacznie kosztem przegranych (Griffiths, 2019).

Aaron Drummond i Jim Sauer proponuja z kolei szésty czynnik, ktéry powin-
no sie uwzgledni¢ w charakterystyce Griffithsa, mianowicie mozliwos¢ konwer-
sji, czyli spieni¢zenia wygranej, jej zamiany na realng walute. Jak zauwazaja ba-
dacze, czgsto jest to kryterium determinujace, czy dana aktywnos¢ moze zosta¢
uznana za hazard (Drummond, Sauer, 2018).

Na podstawie powyzszych kryteriow Griffiths uwaza, ze loot boxy mozna
uznac za aktywnosc¢ hazardowa: ,, Komisja Hazardowa Wielkiej Brytanii nie uzna-
je loot boxéw za formy hazardu, poniewaz (jak uwaza) przedmioty w grze poza
gra nie posiadaja rzeczywistej wartosci. Nie jest to jednak prawda, poniewaz ist-
nieje wiele stron, ktére umozliwiajg graczom wymiane cyfrowych przedmiotow
z gier i walut na prawdziwe pienigdze” (Griffiths, 2019). W oswiadczeniu opu-
blikowanym w 2017 roku Komisja Hazardowa Wielkiej Brytanii (UK Gambling
Commission) przyznaje, ze jezeli zaistnieje mozliwo$¢ spieniezenia przedmio-
tow z gry, to takg aktywnos¢ nalezy uzna¢ za hazard. Loot boxy same w sobie,
zdaniem komisji, nie moga jednak by¢ za niego uznane (Gambling Comission,
2017).

Regulacje dotyczace skrzynek obecne sa w Japonii, ktéra w 2012 roku catko-
wicie zakazala gier kompu gacha (Akimoto, 2012) (jap. A> 7V — M HF ¥ -
complete gacha; gry dzialajagce w oparciu o mechanizm maszyny z zabawkami
popularnej w Japonii — gacha) (Toto, 2012). Zgodnie z belgijskim i holenderskim
prawem loot boxy zostaly z kolei uznane za nielegalng aktywnos¢ hazardows,
ktdra jest zakazana na obszarze tych krajow (Burks, 2018).

W Polsce gry hazardowe regulowane sg w Ustawie z dnia 19 listopada 2009 r.
o grach hazardowych, ktéra stanowi, ze: ,,Grami hazardowymi sg gry losowe, za-
kiady wzajemne, gry w karty, gry na automatach” (Ustawa..., 2009). W dalszej
czesci ustawy gry losowe sklasyfikowane sg jako: ,,gry, w tym urzadzane przez
sie¢ Internet, o wygrane pieni¢zne lub rzeczowe, ktérych wynik w szczegdlnosci
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zalezy od przypadku” (Ustawa..., 2009). Do gier losowych w polskim prawie za-
liczane sg gry liczbowe, loterie pieniezne, gra telebingo, gry cylindryczne, gry
w kosci, gra bingo pieni¢zne i fantowe, loterie fantowe i promocyjne oraz loterie
audiotekstowe (Ustawa..., 2009). Na tej podstawie Ministerstwo Finanséw wyda-
to oswiadczenie, w ktérym stwierdza, ze loot boxy ze wzgledu na swoja charak-
terystyke nie moga zosta¢ zaliczone do Zadnej z gier hazardowych wyszczegol-
nionej w Ustawie z 19 listopada 2009 r. o grach hazardowych (Styczynski, 2019).
Zdaniem Ministerstwa Finanséw ,sam element losowosci w danym przedsie-
wzieciu nie przesadza o hazardowym charakterze danej gry. W praktyce moze
wystepowac wiele przedsiewzigé, ktore czesciowo maja charakter losowy, jednak
nie s3 one hazardem” (Styczynski, 2019).

Niebezpieczne praktyki w mikrotransakcjach i ich zwiazek z hazardem

Badania opublikowane przez Davida Zendle’a i Paula Cairnsa w 2018 roku wy-
kazaty zaleznos¢ miedzy kwotami przeznaczanymi na zakup loot boxéw a stop-
niem uzaleznienia od hazardu (Zendle, Cairns, 2018). Z ankiety przeprowadzo-
nej wsrod 7422 graczy wynika, ze osoby obarczone wysokim ryzykiem wystapie-
nia patologicznego hazardu przeznaczaja na loot boxy najwiecej pieniedzy (me-
diana na poziomie 20-30 dolaréw) sposréd pozostalych uwzglednionych grup
(niegrajacych, osdb o niskim i umiarkowanym ryzyku zaburzenia). Jednoczesnie
badania wykazaly, Ze osoby te przeznaczaja mniejsze kwoty na pozostale mikro-
transakcje, niezawierajace w sobie elementu losowosci, niz osoby, ktére wykazuja
przecigtne ryzyko wystapienia patologicznego hazardu. Badacze zauwazaja, ze
korelacja migdzy zagrozeniem patologicznym hazardem a sumami wydawanymi
na loot boxy jest silniejsza niz miedzy patologicznym hazardem a depresja i za-
zywaniem narkotykow. Zalezno$¢ miedzy dwoma czynnikami uwzglednionymi
w badaniu jest réwniez poréwnywalna do zalezno$ci miedzy uzaleznieniem od
hazardu a wystgpowaniem uzaleznienia od alkoholu (Zendle, Cairns, 2018).

Eksperyment przeprowadzony przez badaczy z Uniwersytetu w Waterloo
wykazal z kolei, ze gracze przypisuja warto$¢ cyfrowym skrzynkom na podsta-
wie ich zawarto$ci — pojemnikom losujacym rzadsze przedmioty przypisywana
jest wieksza warto$¢ materialna. Ponadto wylosowanie unikalnego przedmiotu
wzbudza ekscytacje i poteguje uczucie oczekiwania podobne do tego, ktore od-
czuwa osoba uzalezniona od hazardu w momencie wygrania na automatach do
gry duzej sumy pieniedzy (Larche, Chini, Lee, Dixon, Fernandes, 2021).
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TUW zauwaza, ze loot boxy i mikrotransakcje bazujg na zjawisku spontanicz-
nego kupowania (ang. impulse buying), oferujac graczom z pozoru atrakcyjne
oferty zakupu danych przedmiotéw, ograniczone krétkim limitem czasu, i wy-
muszajac tym samym na uzytkowniku szybkie podjecie decyzji. Presja na zakup
potegowana jest przez wywolywanie w graczu uczucia niezadowolenia, ktére wy-
nika z niepowodzen w grze. Sledzac postepy gracza, aplikacja moze w odpowied-
nim momencie zasugerowa¢ mu skorzystanie z opcji ulatwienia rozgrywki, gdy
ten bedzie mial trudnosci z ukonczeniem jakiego$ etapu gry (Duverge, 2016).

Innym sposobem, ktérym tworcy gier zachecaja graczy do mikrotransakcji,
jest zmuszanie ich do tzw. grindu, czyli koniecznosci wielokrotnego powtarzania
jakiegos etapu gry lub misji w celu zdobycia odpowiedniej ilosci surowcow lub
waluty premium potrzebnych do uzyskania nowego wyposazenia lub bohatera.
Trudnos$¢ i czasochtonno$¢ w zdobywaniu tych przedmiotéw ma zniecheca¢ do
pozyskania ich w toku gry na rzecz szybkiego rozwiagzania w postaci mikroptat-
nosci (Sorens, 2007). Jednym z przykladéw skrajnego grindu moze by¢ rozwig-
zanie zastosowane w Star Wars: Battlefront 2, grze wydanej przez Electronic Arts,
w ktorej odblokowanie postaci Dartha Vadera i Luke’a Skywalkera przecietne-
mu graczowi moglo zaja¢ 80 godzin (po 40 godzin na kazda postac) ciaglego
powtarzania tych samych zadan (Martin, 2017). Innym przyktadem narazania
graczy na skrajny grind jest przypadek gry PlayerUnknown’s Battleground, znanej
réwniez jako PUBG, w ktérej odblokowanie najrzadszego przedmiotu - kurtki
- zajeloby przecigtnemu graczowi okolo 80 lat. Mozna ja znalez¢ jedynie w spe-
cjalnej Skrzynce motocyklowej, a szansa jej wylosowania to 0,01%. Inny unikalny
przedmiot — Materialowa maska na twarz w cetki — dostepny wylacznie w plat-
nych skrzynkach DESPERADO wymagalby od gracza przecietnie pieciu lat wy-
kupowania maksymalnej liczby skrzynek kazdego tygodnia' i wydania na ten cel
okoto 1562 dolaréw (Orland, 2018). Nalezy w tym miejscu réwniez wspomniec,
ze PUBG oferuje mozliwo$¢ zakupu konkretnych przedmiotéw, bez konieczno-
$ci ich losowania, na rynku spotecznosciowym platformy Steam, na ktérej gracze
maja mozliwos¢ sprzedawac i kupowaé przedmioty z gry. Ich cena uzalezniona
jest od unikalnosci.

W kontekscie wptywu mikrotransakcji na rozgrywke i sposobéw naklaniania
graczy do dokonywania mikrotransakcji istotny jest rowniez jeden z patentow
udzielony firmie Activision, bedacej producentem m.in. serii gier Call of Duty.
W dokumencie zatytulowanym System and Method for Driving Microtransactions

! Maksymalna liczba skrzynek, ktéra mogt kupi¢ gracz, to szes¢ na kazdy tydzien.
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in Multiplayer Video Games opisany zostal system, ktéry miatbym sterowa¢ pro-
cesem matchmakingu (przydzielania graczy do okreslonych zespoléw w grze
online) w sposob, ktory zachecalby graczy do dokonywania mikrotransakcji
(Activision Publishing Inc., 2017). Twércy opisuja tu wykorzystanie systemu do
tworzenia zespolow, ktére skutkowalyby zwiekszeniem czestotliwosci zakupow
w grze: ,Przyktadowo, silnik mikrotransakcji mogtby sparowac gracza z o wiele
wigkszym poziomem doswiadczenia z nowym graczem w celu sklonienia go do
zakupu przedmiotu posiadanego/wykorzystywanego przez bardziej doswiadczo-
nego gracza. Mlody gracz moglby chcie¢ nasladowaé wprawnego gracza przez
zdobycie tej samej broni lub innych przedmiotéw przez niego wykorzystywa-
nych” (Activision Publishing Inc., 2017, ttum. wilasne). Z przytoczonego cytatu
wynika, ze w celu sklonienia gracza do zakupu mikrotransakcji specjalnie za-
projektowany system przydzielalby go do znacznie lepszego gracza, by wzbudzi¢
w nim bledne przekonanie, ze jego zly wynik w meczu jest skutkiem nieposia-
dania odpowiedniej broni lub innego wyposazenia, a nie niewystarczajacego do-
$wiadczenia. Tworcy patentu opisujg réwniez mozliwo$¢ wykorzystania systemu
do promowania przedmiotéw, ktére w danej chwili s3 na wyprzedazy poprzez
manipulowanie matchmakingiem.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ wystapienie dyrektora generalnego stu-
dia Tribeflame, zajmujacego si¢ produkcja gier na urzadzenia mobilne, Torulfa
Jernstroma, ktéry zaprezentowat techniki stosowane w grach wideo, majace skia-
nia¢ uzytkownikéw do zakupu mikrotransakeji. Podczas prezentacji na Pocket
Gamer Connects w 2016 roku w Helsinkach Jernstrom wymienil m.in. nastepu-
jace sposoby monetyzacji darmowych gier wideo:

1. zbudowanie w grze ekonomii, ktéra pozwoli graczom wyda¢ odpowied-
nio wysoka sume w ramach mikrotransakcji;

2. dostosowanie oferty mikrotransakcji do czterech typéw gracza wediug
klasyfikacji Bartle’a: zdobywcy, odkrywcy, dusza towarzystwa, zabdjcy
(Bartle, 1996). Zdaniem Jernstroma najbardziej oplacalnym adresatem
mikrotransakgji jest zdobywca, ktéremu nalezy sprzedawaé przedmioty
usprawniajace i ulatwiajace rozgrywke, poniewaz jest on najbardziej sko-
ry do wydawania pieniedzy w celu zdobycia wszystkich osiggnigé;

3. monetyzacje etapows, czyli dostosowanie oferty do etapu, na ktérym
znajduje sie gracz. Na pierwszym stopniu nalezy ztozy¢ nowemu graczo-
wi atrakcyjng oferte, ktéra zacheci go do zakupu i spowoduje przywia-
zanie do danej gry ze wzgledu na zainwestowane pienigdze. Na kolej-
nym etapie graczowi, ktéry z gry czyni przyzwyczajenie, oferowane sa
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ulatwienia pomagajace przejs¢ do kolejnego poziomu. Na ostatnim eta-
pie znajduja si¢ osoby, ktore zaczely traktowa¢ rozgrywke jako hobby.
Zgodnie z zalozeniami modelu hobbisci zaangazowani w gre sktonni sg
wydac¢ znaczne ilosci pieniedzy na mikrotransakeje, ktére zaoszczedza im
czas na réznych czynnosciach w grze;

4. gache, ktorej mechanizm Jernstrom opisuje w nastepujacy sposéb: ,,nie-
wazne, jak duzo pieniedzy wydasz, nie mozesz bezposrednio otrzymac
karty, ktorg chcesz. Musisz ciagle placi¢, zeby otrzymac petno losowych
kart, i mie¢ nadzieje, ze to, czego chcesz, jest posrdd nich” (ttum. wlasne;
Jernstrom, 2016);

5. wywieranie presji na graczu poprzez zastosowanie limitu czasu na doko-
nanie zakupu. Torulf Jernstrom proponuje stosowanie wszelkiego rodza-
ju symboli graficznych i dzwiekowych, ktére majg potegowaé wrazenie
uciekajacego czasu, w celu naklonienia gracza do dokonania spontanicz-
nego zakupu;

6. wykorzystanie niecheci do straty poprzez stwarzanie sytuacji, ktore groza
utrata dobr w grze, i oferowanie rozwigzania poprzez dokonanie platno-
$ci;

7. zastosowanie modelu subskrypcji do generowania stalego przychodu
z mikrotransakcji;

8. zakotwiczenie, czyli ztozenie poczatkujacemu graczowi znacznie wyzszej
oferty, co dziala¢ bedzie jako punkt odniesienia wzgledem pozostalych
przedmiotéw. Zaproponowanie drogiego przedmiotu sprawi, ze nizsze
ceny za inne przedmioty postrzegane bedg przez gracza w pozytywny
sposob, co zacheci go do kupna;

9. spoteczny dowod stusznosci - informowanie graczy o zakupach dokona-
nych przez pozostatych uczestnikéw prowadzi do postrzegania ich jako
naturalnych dla danej gry (Jernstrom, 2016).

Sposdb naklaniania graczy do dokonywania mikrotransakeji jest szczegélnie
istotny w kontekscie badan przeprowadzonych przez Davida Zendlea, Rachel
Meyer i Harriet Over w 2019 roku. Dotyczyly one zaleznosci miedzy patologicz-
nym hazardem a motywacja do zakupu loot boxéw wsrdd grupy wiekowej 16-18
lat. Wyniki otrzymane przez badaczy wykazaly silniejsza zaleznos¢ tych czyn-
nikéw wsréd mtlodziezy niz w przypadku badanej wczesniej grupy dorostych
(Zendle, Meyer, Over, 2019).

Réwnie istotne dla debaty dotyczacej zwiazku miedzy hazardem a mikrotran-
sakcjami s wyniki, ktére w listopadzie 2020 roku otrzymato Gambling Health
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Alliance. W toku badan z udzialem 611 os6b w wieku od 13 do 24 lat mieszkaja-
cych na terenie Anglii, Szkocji i Walii ustalono, Ze prawie 1/4 badanych w wieku
11-16 lat przynajmniej raz zaplacita za otwarcie loot boxa. 31% mtodych graczy
przyznalo, ze ma trudnosci ze Sledzeniem, ile pieniedzy przeznacza na skrzynki,
a 33% nie czuje kontroli nad wydatkami spowodowanymi tego rodzaju mikro-
transakcjami. Prawie 1/4 graczy zadeklarowala, ze czuje si¢ uzaleznieniona od
loot boxéw, z czego niemal potowa doswiadczyta uczucia frustracji i ztosci wsku-
tek wylosowania mato wartosciowych przedmiotéw (Gambling Health Alliance,
2020). Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze ponad 1/3 ankietowanych przyznata,
ze pierwszy raz wydala pienigdze na loot boxy w wieku 13 lat lub mniej ze wzgle-
du na brak restrykeji w tej kwestii.

Wnhioski koncowe

Miedzy lipcem 2019 a sierpniem 2020 roku Activision Blizzard zanotowal
ponad 1,92 miliarda dolaréw zysku, z czego 1,2 miliarda pochodzilo wylacznie
z mikrotransakcji (Ruppert, 2020). Poréwnywalny wynik finansowy osiagneto
Electronic Arts, ktére dzieki mikrotransakcjom zanotowalo zysk na poziomie
prawie 1 miliarda dolaréw (Narayan, 2020). Patrzac na korzysci, ktére korpo-
racje czerpia z tego modelu biznesowego, nalezy przypuszcza¢, ze znaczna ich
cze$¢ wynika z efektywnosci technik stosowanych przez tworcow gier, ktére maja
sklania¢ graczy do zakupow w grze, co moga potwierdzac¢ przytoczone wyzej ba-
dania. Brak regulacji w tym zakresie stanowi szczegdlne zagrozenie dla najmtod-
szych graczy, ktérzy s bardziej podatni na techniki stosowane w mikrotransak-
cjach. Uwzgledniajac najnowsze wyniki badan przeprowadzonych m.in. przez
Gambling Health Alliance oraz Davida Zedle’a, zaleca si¢ przeprowadzenie dal-
szych dziatan majacych na celu uregulowanie w prawie kwestii zwigzanych z loot
boxami i mikrotransakcjami. Niezbedne jest rowniez podjecie krokéw majacych
na celu prawidlowe oznaczanie potencjalnie niebezpiecznych dla najmlodszych
graczy tre$ci wynikajacych ze stosowania mikrotransakeji w grach wideo.
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Streszczenie: Mikrotransakcje, umozliwiajace graczom dostep do dodatkowych
tre$ci w zamian za niewielka opfate, staly sie integralna czescig gier komputer-
owych. Niniejszy artykul po$wiecony jest analizie mikrotransakcji w kontekscie
zagrozen dla rozwoju dziecka. Szczegdlng uwage poswiecono podobienstwom,
jakie pojawiaja si¢ miedzy nagminnym dokonywaniem mikrotransakeji
a uzaleznieniem od hazardu.

Slowa kluczowe: mikrotransakcje, hazard, gry wideo, loot boxy, uzaleznienia

Abstract: Microtransactions, which allow players to access additional content in
exchange for a small fee, have become an integral part of computer games. This
article is devoted to the analysis of microtransactions in the context of threats to
child development. Particular attention is paid to the parallels that emerge be-
tween the rampant purchase of microtransactions and gambling addiction.

Keywords: microtransactions, gambling, video games, loot boxes, addictions
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nowo, znaczacych dla rozwoju pedagogiki obszaréw badawczych. Ksigzka ta
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