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Od redaktorki

Prezentowana ksigzka stanowi drugi tom tematyczny podejmujacy problema-
tyke codziennos$ci pojmowanej jako wyzwanie edukacyjne'. Tworzy kontynu-
acje zagadnien podjetych w pierwszym tomie oraz wprowadza nowe, interesu-
jace watki w zakresie zapowiedzianego tytutem zagadnienia.

Namyst nad kategorig refleksyjnosci jest sci$le powigzany z codziennoscia.
Odzwierciedla ona bowiem $wiat spoleczny i §wiat egzystencji czlowieka. Jest
$wiatem do$wiadczanym w dzialaniach, praktykach, relacjach intersubiektyw-
nych, komunikacji. Jednostka w codziennosci jawi sie jako wpisana w calos¢
$wiata spolecznego, a rozumienie przez nig swojej egzystencji jako otwartej na
codziennos¢ wyznaczone jest z jednej strony przez wplyw $wiata spotecznego,
z drugiej przez odczytanie z podmiotowej i refleksyjnej perspektywy. W tym
aktywnym odniesieniu do codzienno$ci najbardziej istotna jest refleksyjnos¢
jednostki.

Margaret S. Archer w swojej teorii socjologicznej, nawigzujac do amery-
kanskiego pragmatyzmu, wskazuje, ze refleksyjnos¢ jest kluczowa postmoder-
nistyczng kompetencja cztowieka, pojmowang jako umiejetnos¢ konwersacji
wewnetrznej (wewnetrznego dialogu)?. Pozwala ona czlowiekowi zdefiniowa¢
problemy, troski i projekty zyciowe w odniesieniu do trzech porzadkéw rzeczy-
wistoéci (natury, praktyki, spoleczenstwa), nada¢ priorytety niektérym z nich
oraz wypracowa¢ mozliwy do realizacji sposob zycia. Refleksyjny namyst nad
kontekstem strukturalnym i kulturowym okresla, co czlowiek zrobi z ograni-
czeniami i mozliwosciami, z ktérymi sie styka, jakie koszty, mozliwosci dziala-
nia gotowy jest zaplacic, i czy uzna za warte zachodu dofaczy¢ do innych w zor-
ganizowanych staraniach na rzecz zmiany lub zbiorowej obrony status quo’.

Tak rozumiana refleksyjno$¢ stanowi istotny, jesli nie najwazniejszy, punkt
odniesienia dla edukacji oraz refleksji/teorii pedagogicznej. Dotyczy bowiem
kluczowego problemu podmiotu i zachodzacego w nim procesu stawania sie.

1 Zob. Codziennos¢ jako wyzwanie edukacyjne, red. M. Humeniuk, I. Paszenda, Wroctaw 2017.
2 Zob. M. S. Archer, Czlowieczeristwo. Problem sprawstwa, ttum. A. Dziuban, Krakéw 2013.
3 Zob. tamze, s. 52.
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Analiza literatury przedmiotu wskazuje, ze namyst nad kategorig reflek-
syjnosci w kontekscie codziennosci wcigz pozostaje na obrzezach zaintereso-
wan badawczych. Dla wielu badaczy powyzsze kwestie, cho¢ donioste, czesto
uznawane s3 jako ,nienaukowe”, klopotliwe — a co za tym idzie - nie warte
zainteresowania. Te biale plamy w obszarze refleksji i aktywnosci naukowej sa
pretekstem do podjecia interdyscyplinarnego namystu nad kategorig refleksji/
refleksyjnosci w codziennosci edukacyjnej.

Autorzy tekstow zebranych w niniejszym tomie ogniskuja si¢ wokot tytu-
fowego zagadnienia z odmiennych perspektyw badawczych i zajmuja si¢ nim
na poziomie makro-, mezo- i mikrostrukturalnym. Dostrzegaja odniesienia
do zjawiska refleksji i refleksyjnosci w roznych obszarach i aspektach edukacji,
dowodzgc tym samym wagi zagadnienia.

Na calo$¢ monografii sktadaja sie trzy wyraznie wyréznione i komple-
mentarne wobec siebie czesci, poprzedzone tekstem Bogustawa Sliwerskiego,
podejmujacego refleksje nad codziennoscig oswiatowa i jej polityka w sieciowej
przestrzeni bloga.

Pierwsza cz¢s¢ monografii, zatytulowana: Miejsce refleksji w biografii wspot-
czesnego cztowieka, tworzg rozdzialy, ktérych kluczowym watkiem jest miejsce,
rola, znaczenie i sens refleksji oraz rodzajow refleksji dla kondycji egzystencjal-
nej wspolczesnego cztowieka.

W problematyke refleksyjnosci jako wewnetrznego dialogu wprowadza
tekst Alicji Zywczok. Jego autorka ukazuje znaczenie refleksji w rozwoju filo-
i ontogenetycznym czlowieka, modyfikacji jego zachowania, zwlaszcza w pro-
cesie edukacyjnym. Przybliza wspotczesny problem niedoboréw refleksyjnosci
(ujmowanej jako dyspozycja psychiczna), zwigzany z ekspansja technologii
informatycznych, zakléceniami harmonii emocjonalnej, moralnej, duchowej
dzieci, mlodziezy i dorostych, oraz nieumiejetnoscia korzystania z dorobku
kulturowego. Dostrzegajac koniecznos$¢ przeciwdziatania niekorzystnym zja-
wiskom, prezentuje ona autorska propozycje ksztaltowania refleksyjnosci
wychowankéw w $rodowisku rodzinnym i instytucjonalnym. W tematyke
omawianego pola problemowego dobrze wpisuje si¢ tekst Anny Sladek. Celem
rozdziatu jest analiza pojecia refleksyjnosci jako jednej z centralnych kategorii
opisujacych zamiany w p6znej nowoczesnosci, a nastepnie przedstawienie na
tym tle jego roli w procesie autokreacji oséb dorostych. Tematem opracowa-
nia Grazyny Lubowickiej jest za$ refleksja w rozumieniu wlasnej codzienno-
$ci i zarazem w zaposredniczonym jezykowo rozumieniu siebie. Analizowane
zagadnienie autorka podejmuje z perspektywy hermeneutyki, ktéra wywodzi
sie z tradycji Wilhelma Diltheya z modyfikacjami dokonanymi przez Martina
Heideggera i Paula Ricoeura. Celem autorki jest wydobycie potencjalu kry-
tycznego refleksyjnosci, ktory w mysli Ricoeura zawiera si¢ w napigciu mie-
dzy przynaleznoscig i dystansem w rozumieniu siebie wobec tekstu. Swiat
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codziennych do$wiadczen, dzialan i przezy¢ podmiotu poznajacego jest obecny
w tekscie Witolda Starnawskiego. Autor ukazuje kategorie ,,refleksji w codzien-
nosci’, dysponujacej duzym znaczeniem w budowaniu tozsamosci osoby jako
wolnego, swiadomego sprawcy czyndw. Pedagogia oznacza w tym przypadku
okreslenie zakresu i rodzaju dziatan, ktére pomagaja w ksztaltowaniu takiej
osobowosci i wskazujg uwarunkowania i zagrozenia na tej drodze. Z innej per-
spektywy analizuje pojecie refleksyjnosci Maria Kubiak. Autorka opisuje dwie
kategorie refleksyjnosci, wyrdznione w antropologii Karola Wojtyly, oraz ich
zwiazki z dziataniem czlowieka. W analizowanym kontekscie refleksyjnos¢ jest
podstawa moralnej oceny wlasnych dziatan, umozliwia samowychowanie czlo-
wieka oraz stanowi fundament jego relacji z innymi ludZzmi. Odmienny w swej
wymowie jest rozdzial Pauli Wetyczko. Jego autorka przedstawia rézne rodzaje
pisania o codziennosci w biografiach antropologicznych. Ten szczegdlny
rodzaj pisarstwa naukowego zaklada m.in. popularyzacje¢ i wyjasnianie zalo-
zen antropologii poprzez zwrécenie sie¢ w strone zycioryséw i doswiadczen jej
reprezentantéw. Pierwsza czes¢ publikacji zamyka tekst Andrzeja Ryka, ktory
wskazuje na wpisywanie sie refleksyjnosci w badania inspirowane mysla feno-
menologiczng Edmunda Husserla. Uwydatnia wartos¢ badan, opartych o $wiat
codziennych doswiadczen i przezy¢ podmiotu poznajacego uwiktanego w bycie
w zréznicowanym i dynamicznie zmieniajacym sie Swiecie.

Druga czes$¢ ksigzki, interesujaca z uwagi na jej empiryczng zawartosc,
zgodnie z tytulem: Strategie podejmowania refleksji w codziennosci edukacyj-
nej, stanowi z jednej strony przestrzen dzielenia si¢ doswiadczeniami plyna-
cymi bezposrednio z praktyki edukacyjnej, z drugiej za$ — prezentacji wynikéw
badan empirycznych tejze praktyki. Zawarte w niej opracowania taczy postac
nauczyciela, wychowawcy, tutora i/lub osoby wspierajacej, oraz réznorodne
strategie podejmowania refleksji w ich codziennej pracy, ktora okresla ich
w kategoriach ,refleksyjnych praktykow”, stawanie si¢ nimi, a takze trud i ogra-
niczenia w byciu nimi.

Te czes¢ publikacji otwiera rozdzial Grazyny Teusz. Autorka podejmuje
probe okreslenia dystynktywnych cech codziennosci, potocznosci i refleksyj-
nosci jako egzystencjalnych wyznacznikéw sytuacji poradniczej w (po)nowo-
czesnym $wiecie. Podkresla w nim takze znaczenie refleksyjnej interpretacji
i rozumienia w sytuacji poradniczej oraz ukazanie ich roli w konstytuowa-
niu si¢ podmiotowego Ja. Autorka kolejnego tekstu, Iwona Paszenda, odczy-
tuje, wskazuje i opisuje wybrane mysli wybitnego filozofa i pedagoga - Johna
Deweya, ktére odnosza sie do zwigzkéw doswiadczenia i myslenia refleksyj-
nego w codziennosci edukacyjnej. Przywotane w rozdziale tezy stanowig Zrédto
inspiracji i pouczen dla pedagogiki wspdtczesnej. Wanda Drézka podejmuje
z kolei probe pokazania tresci oraz form refleksyjnosci nauczycieli jako ich
postawy wobec owych réznorakich zmian, w $wietle analiz ich dokumentéw,

<O
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pamietnikow, autobiografii, i innych wypowiedzi osobistych z lat 1989-2015.
Z badan autorki wynika, ze zmiana stanowi podstawowy kontekst zycia i pracy
nauczycieli w tych latach oraz wymaga refleksyjnej, krytycznej postawy podpar-
tej gleboka wiedzg i gruntownym wyksztalceniem. Watek refleksji nauczycieli
powraca w rozdziale Aliny Wroéblewskiej i Waldemara Lagodowskiego. Autorzy
podejmuja probe przedstawienia skomplikowanej sytuacji refleksyjnego peda-
goga zardbwno w wieloznacznej i niedookreslonej realnosci $wiata, jak i w kon-
kretach spoleczno-politycznych naszego kraju. Poszukuja odpowiedzi na pyta-
nie o to, jak wspolczesny nauczyciel moze i powinien odwrdci¢ niebezpieczne
tendencje pozostawania w wertykalnej koncepcji zycia poprzez bezintere-
sowne wychowanie. Cze¢sciowa odpowiedz odnajdujg oni w arsenale edukacji
refleksyjnej, zakladajacej niewymuszone ksztaltowanie otwartych, myslacych
postaw miodego pokolenia. Na potrzebe refleksji nad zawodem nauczyciela
i rolg refleksji w jego dzialalno$ci pedagogicznej zwraca uwage Joanna Pekala.
Autorka wskazuje, ze procesy globalizacji i zwigzane z nimi przemiany warto-
$ci we wspolczesnym $wiecie powoduja redefinicje funkcji szkoty, a co za tym
idzie - roli nauczyciela. Stawia teze, ze w ten sposob probuje sie nadac szkole
nowe znaczenia, przypisa¢ inne niz dotychczasowe funkcje. Studyjng czes¢
monografii nad fenomenem refleksji i refleksyjnosci w codziennosci edukacyj-
nej zamyka tekst Danuty Wisniewskiej. Jego autorka stawia pytanie o to, czy
mit uniwersytetu Humboldta utraci w przyszlosci na znaczeniu. Zastanawia sie,
czy refleksyjnos¢ studentow i absolwentdw uczelni jest brana pod uwage przy
zmianach legislacyjnych dotyczacych procesu ksztalcenia w szkotach wyzszych.

Trzecia, ostatnia czes$¢ ksigzki: Refleksja i refleksyjnos¢ nad wybranymi obsza-
rami codziennosci edukacyjnej, poswigcona jest odczytaniu zaakcentowanego
w nich przedmiotu refleksji nad wybranymi obszarami codziennosci edukacyj-
nej. W kregu przywotanych zagadnien jest osadzony tekst Urszuli Dernowskiej.
Autorka za punkt rozwazan przyjmuje nauczycielska refleksje nad misja szkoly
w kontekscie codziennej praktyki edukacyjnej. Dopelnieniem analizowanego
zagadnienia jest rozdzial Agnieszki Jankowskiej, w ktorym autorka podnosi
kwestie funkcjonowaniu ucznia refleksyjnego, uwzgledniajac przy tym nie tylko
jego styl poznawczego funkcjonowania, ale takze styl poznawczego funkcjono-
wania nauczyciela. Joanna Szymczak z kolei dokonuje w swoim rozdziale proby
rekonstrukeji typow refleksji dotyczacej pracy z uczniami, podejmowanej przez
nauczycieli wczesnej edukacji. Podobny w swej tematyce jest tekst Bernadety
Kosztyly, ktora inicjuje namyst nad osobg nauczyciela wychowania przedszkol-
nego, inspiratora zabaw muzyczno-ruchowych jako refleksyjnego praktyka.
Jego gtéwnym zadaniem jest refleksja przed dzialaniem, w trakcie dzialania i po
dziataniu. Swiadomo$¢ stusznosci podejmowania takich przedsiewzieé decy-
duje m.in. o efektywnosci jego dzialan. Aleksandra Ttusciak-Deliowska kon-
centruje za$ uwage na spofecznej stronie specyficznej przemocy réwiesniczej,

—
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jaka jest bullying (dreczenie szkolne, nekanie, przesladowanie, tyranizowanie),
oraz na uzasadnieniu przydatnosci zagadnienia refleksyjnosci z punktu widze-
nia oddzialywan profilaktyczno-wychowawczych. Kluczowym zagadnieniem
analizowanym w opracowaniu Lucyny Myszki-Strychalskiej jest refleksyjnosci
mlodziezy nad wlasng przyszloscia zawodowa oraz decyzjami z nig zwigzanych.
Autorka stawia teze, ze refleksyjne zaangazowanie w planowanie wlasnej kariery
moze zwigkszy¢ szanse podmiotu na sukces oraz okazac si¢ rownoznaczne
z przejeciem kontroli nad wlasnym zyciem zawodowym. Rozwazania zawarte
w tej czedci monografii zamyka rozdzial Natalii Bojarskiej i Anny Florek. Jego
autorki, na podstawie badan realizowanych w ramach projektu Stowarzyszenia
Dobra Edukacja ,Wspolpraca na rzecz dobrej edukacji’, opisuja codziennos¢
szkolng oraz dokonujg analizy réznych rozwigzan edukacyjnych wdrazanych
w szkolach i organizacjach pozarzadowych dziatajacych w obszarze edukacji.

Réznorodnos¢ zainicjowanych przez poszczegélnych autoréw zagadnien
i ich naukowa eksplikacja pozwalaja na wieloaspektowe ujecie problemoéw,
poszukiwan, inspiracji w zakresie refleksji i refleksyjnosci ujmowanej jako
problem edukacyjny. Zebrany materiat jest proba opisu dylematéw edukacji,
jakie powstaja lub istnieja w przestrzeni spoteczno-kulturowej, nie wyczerpuje
jednak poruszanego w tym tomie zagadnienia. Prezentowane teksty stano-
wig punkt wyjscia do podjecia dalszych rozwazan, majacych na celu naukows
refleksje nad kondycja obecnych i przyszlych pedagogdéw, a takze wspodlczesnej
edukacji.

Iwona Paszenda
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Bogustaw Sliwerski
profesor wizytujacy w Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Refleksyjnos¢ oswiatowa w blogu pedagoga.
Wprowadzenie do debaty

Abstrakt: Autor dokonuje typologii blogéw, charakteryzuje ich funkcje oraz
analizuje korzysci i zagrozenia z pisania bloga przez nauczycieli i uczonych.
Wykazuje, w jakim zakresie krytyczna tres¢ wpiséw zaangazowanych w zmiane
spoleczng w przestrzeni publicznej wzmacnia refleksyjnych i innowacyjnych
pedagogdéw oraz tworzy sie¢ profesjonalnej samopomocy. W tekécie przy-
wolywane sg charakterystyczne wypowiedzi czytelnikéw bloga autora, ktéry
poswigcit go problematyce edukacji, nauki i szkolnictwa wyzszego.

Stowa kluczowe: blog, cyberprzestrzen, edukacja, krytyka, nauka, szkolnictwo

Blog zadomowil si¢ juz w sieci na stale jako rodzaj osobistego dziennika,
spersonalizowanej komunikacji autora z wyobrazanymi sobie przez niego
czytelnikami. Blogi pisza celebryci, artysci, profesjonalisci i amatorzy, takze
naukowcy, nauczyciele i ich uczniowie czy studenci. Nie ma bardziej egalitarnej
formy przekazu od bloga jako tworczosci (para)literackiej i (quasi-)oswiatowej.
Coraz czgsciej s3 one przenoszone do wersji drukowanej, gdyz ta niepodziel-
nie kréluje wéréd mito$nikéw czytelnictwa. Sam wydalem juz cztery ksigzki,
ktorych tres¢ zawiera zapis bloga z pierwszych dwdch lat mojej twdrczosci
w tej formie, wybor wpiséw z ostatnich lat i artykuly z przywolanymi wpisami
z bloga, ktdre zostaly podporzadkowane problematyce o$wiatowej* lub akade-
mickiej’. Ksiazkowe wersje bloga wpisuja si¢ w codziennos¢ z wigkszym efek-
tem, mato kto znajduje bowiem czas na to, by przeszukiwa¢ wersje online pod

1 Autor prowadzi swoj blog pt. Pedagog, www.sliwerski-pedagog.blogspot.com.

2 B. Sliwerski, Ped@gog w blogosferze, Krakéw 2008; tenze, Szkota na wirazu zmian politycz-
nych. Bez cenzury, Krakoéw 2012; tenze, Harcerstwo Zrédlem pedagogicznej pasji, Krakow 2016.

3 B. Sliwerski, Ped@gog w blogosferze 2008-2009, Krakéw 2009; tenze, Klinika akademickiej pe-
dagogiki, Krakow 2011; tenze, Po raz ostatni - denek@amu.edu.pl, [w:] Paideia - drogg do uniwer-
salizmu w wychowaniu, red. L. Pawelec, Szczecinek 2016; tenze, Letnie Szkoty Mtodych Pedagogéw
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk — w blogosferze, [w:] Naukowa wspélnota
uczgcych sig. XXX-lecie Letniej Szkoly Pedagogow przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, red.
E. Bochno, A. Korzeniecka-Bondar, Bialystok 2016.
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katem interesujacych tresci. Mimo wszystko nadal wigksza popularnoscia cie-
szg si¢ blogowe publikacje w tradycyjnej, a wigc drukowanej formie.

Nie znam wynikéw badan naukowych, ktérych przedmiotem bytyby blogi
prowadzone przez nauczycieli. Nie przypuszczam, by kto$ to diagnozowal. Bar-
dzo trudno jest ustali¢ ich obecno$¢ w wirtualnym swiecie. Natrafiamy na nie
albo przypadkowo, kiedy wyszukujemy okreslone dane, tresci czy fakty, albo
jeste$my na nie naprowadzani przez instytucje lub srodowiska, z ktérymi sil-
nie si¢ identyfikujemy. Wielu postéw na Sejm i politykéw posiada wlasny blog,
ktory stuzy im do specyficznego kontaktowania si¢ z wyborcami, gdyz zalezy
im na ,ociepleniu” wlasnego wizerunku, zblizeniu si¢ do obywateli i poszerza-
niu kregu wtasnych wielbicieli. Z tej racji, ze sam jestem od 2007 roku bloge-
rem, nie interesowala mnie naukowa strona tego komunikatora spotecznego.
Odpowiada mi jednak definicja bloga autorstwa amerykanskiego publicysty
Dave’a Winera, ktorego zdaniem

musi on spetni¢ cztery kryteria, skupiajgce sie wokot czterech stow kluczo-
wych. Blog jest:

a) osobisty — pisany przez osobe a nie przez instytucje;
b) wirtualny - zazwyczaj nie jest drukowany, natomiast jest ciagle aktualizo-
wany, a dla czytelnikow jest dostepny w Internecie;

¢) publikowany i upubliczniony - w znaczeniu technologicznym i w znaczeniu
udostepniania bloga czytelnikom;

d) czescig wspolnoty — blog nie moze istnie¢ samodzielnie, potrzebuje
publicznosci.

Korzystajac z tresci wielu blogéw wyrézniam kilka ich rodzajow, nie rosz-
czac sobie z tego tytulu pretensji do ostatecznos$ci proponowanej typologii:

Ze wzgledéw ekonomicznych:

1. Blogi komercyjne - ,,stupy ogloszeniowe” bedace podstawa do zarabiania
pieniedzy na zamieszczanych w nich reklamach. To sposéb na pozyski-
wanie $rodkéw do Zycia bez koniecznego wychodzenia z domu. Bloger
jest dla siebie pracodawca i pracownikiem zarazem. Taki blog staje si¢
»slupem ogloszeniowym” dla reklamodawcéw. Nie jest zatem wazne to,
o0 czym jego autor pisze, ale to, czy wystepujace w tresci pojecia pozwalaja
na podpiecie do nich odpowiednim hiperlaczem strony z produktami
badz ustugami na sprzedaz. Bardzo fatwo jest straci¢ kontrolg nad aksjo-
normatywng strong bloga, jezeli jego autor zaczyna wraz ze wzrostem
dochodow kierowac si¢ takim doborem stéw, by mozna bylo je przeku¢
na wysokie zyski z reklam. Nie wiemy tez, czy komercyjny administrator
bloga nie kieruje specjalnych oczekiwan do blogera, by ten lokowal w tre-
$ci pozadane produkty.

4 Walczak, Blogi, www.retsatl.com.pl/walczak/blogi.doc, dostep 6.07.2009.

13

—a Y.


http://www.retsat1.com.pl/walczak/blogi.doc

Codziennos¢ jako wyzwanie edukacyjne

Nie sadze, by nalezalo ocenia¢ ten rodzaj blogow jako niewlasciwy, gdyz
wiekszo$¢ blogerow uwaza, ze majg prawo do uzyskiwania honorariow
za swojg prace tworczg, jaka jest systematyczne zamieszczanie postow.
W koncu to rynek ksztaltuje popyt, a oni tylko stanowig dla niego kre-
atywng podaz. Autor bloga i tak wiele ryzykuje, tak zamieszczone tre-
$ci, jak i podpiete pod nie reklamy moga bowiem kogo$ urazi¢, dotknaé
czy wywola¢ niepozadang spolecznie lub psychicznie reakcje. To zas
moze by¢ kwalifikowane jako niezamierzone sprawstwo czynow podle-
gajacych karze. Trudno zatem spodziewac sie po blogerach odwaznych
tez, komentarzy czy opinii, gdyz ich komunikator moze zosta¢ poddany
weryfikacji prawnej. Trzeba bardzo uwaza¢ na to, co i o kim sie pisze
oraz jak samemu komentuje si¢ czy ocenia czyje$ postawy lub dzialania.
Bardzo fatwo jest w takim podejsciu kogos zrani¢ lub przyczynic sie do
naruszenia jego/jej publicznego wizerunku.

2. Blogi niekomercyjne - bezinteresowne, prowadzone z indywidualnej
potrzeby autora, unikajace mozliwosci ,,bycia na wyprzedazy”, niejako
»handlowania” wlasng aktywnoscig i/lub osoba w przestrzeni wirtualne;j.
Nie znajdziemy w nich reklam produktéw badz ustug na sprzedaz. Naj-
czesciej tego typu blogi powstaja w okresie wlaczania si¢ autorow do sieci
z ich tresciami, forma i misjg. Takie blogi nie musza by¢ systematycznie
prowadzone, gdyz wystarczy, ze bloger zamiesci od czasu do czasu wazne
dla siebie tresci, tak jak prowadzi si¢ wlasny pamietnik, dziennik czy
kronike jedynie najwazniejszych wydarzen. Blogi prospoleczne, misyjne,
z autorskim przestaniem maja swdj klimat, odrebnos¢, spersonalizowana
tres¢ i brak oczekiwan ze strony potencjalnych czytelnikéw. Ci moga sie
pojawi¢, ale nie muszg, bo przeciez ktos pisze 6w blog przede wszystkim
dla siebie, sobg i o sobie.

Ze wzgledu na zrédlo kreacji:

3. Blogi autonomiczne - osobiste, autobiograficzne, wspomnieniowe, rela-
cjonujace wlasng aktywnos$¢ i doznania autora. Sg to swojego rodzaju
pamietniki czy dzienniki, ktorych tres¢ jest udostepniana innym pod
publiczng opinie. Zdarza sig, ze maja one ekshibicjonistyczny charakter.

4. Blogi heteronomiczne - blogi pisane dla okreslonego pracodawcy. Naj-
czgéciej maja one jawnie lub w ukryty sposob komercyjny charakter.
Reklamy towaréw badz ustug nie musza by¢ w nim widoczne, ale juz sam
fakt zamieszczenia na portalu dowolnego medium - gazety, dziennika, tv
czy instytucji — sprawia, ze podmiot uzyczajacy swojego miejsca wyplaca
blogerowi tantiemy albo w innej postaci odwdziecza sie za jego obecnos¢.
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Ze wzgledu na odbiorce:

5.

Blogi osobiste - klasyczne pamietniki, przestrzen do wyrazania wlasnych
mysli, doznan, a nawet twérczosci. Taki blog powstaje dla samego autora.
Nie ma dla niego znaczenia, czy i kto go czyta. W wersji skrajnej maja
one narcystyczny charakter eksponowania przez blogera wlasnego ja.
Takie blogi nastawione sg tylko i wylacznie na wlasne role, zawod, spo-
sob realizowania kariery, szczycenie si¢ osiggnieciami lub uzalanie nad
niestusznymi porazkami itp.

. Blogi prospoteczne — blogi pisane z mysla o innych, o mniej lub bar-

dziej skonkretyzowanych odbiorcach, adresowane do okreslonej grupy
czytelnikéw; maja one na celu bezinteresowne stuzenie innym osobom,
srodowiskom badz grupom, np. przez udzielanie réznego rodzaju porad,
dzielenie si¢ wiedzg, informacjami, analizami, komentarzami, wytwo-
rami itp.

Ze wzgledu na funkgcje:

7.

8.

10.

11.

12.

Blogi afiliacyjne - ich tres¢ kreowana jest ze wzgledu na wig¢z autora
z okre$long grupa spoleczna czy zawodowa, instytucja, sSrodowiskiem itp.
Pisanie jest potwierdzaniem wiasnej przynaleznos$ci do grupy, spotecz-
nosci, identyfikacji z nia.

Blogi terapeutyczne — maja na celu oczyszczenie wlasnej psychiki z nad-
miaru toksycznych mysli, emocji, poglebianie mowy wewnetrznej, czyli
niejako rozmawianie z samym soba.

. Blogi ekspresyjne — pozwalaja na wyrazanie wlasnej twoérczosci, sztuki,

dzielenie si¢ wrazeniami z lektur, zbiorami wlasnych dziet fotograficz-
nych, malarskich, graficznych, aktorskich, muzycznych itp.

Blogi moralne - bedac wirtualnym sumieniem, sa zastepcza forma super-
ego. Maja pomoc autorowi w samokontroli wlasnych postaw moralnych,
nieustannym przypominaniu sobie powinnoséci moralnych wobec $wiata
i siebie.

Blogi duchowe, transcendentne — forma wyrazania w tresci §wiata wta-
snych doznan religijnych, przezy¢ mistycznych, spotkan z Bogiem czy
innym Dobrem Najwyzszym.

Blogi profesjonalne — w o$wiacie rozpoznawane sg jako blogi dydak-
tyczne, ktorych autorzy-nauczyciele dzielg si¢ najnowsza i sprawdzona
przez siebie wiedzg metodyczng, metodami, technikami, formami i §rod-
kami ksztalcenia, opieki czy wychowania. Czesto sg one faczone z oso-
bistymi wrazeniami pedagogdw, edukatoréow - z ich lektur, recepcji dziet
sztuki czy przezywanych wydarzen politycznych.
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13. Blogi spoteczno-o$wiatowe - emancypacyjne, komentatorskie, kry-
tyczne, dyskursywne, polemiczne, ingerujace swoja trescia w biezace
wydarzenia.

14. Blogi sprawno$ciowe — metodyczne, techniczne, instrumentalne, bedace
skrzynka narzedzi do rozwigzywania konkretnych probleméw czy zadan.

15. Blogi kognitywne - bedace przestrzenia dla nauki, madrosci, upowszech-
niania wiedzy.

W rzeczy samej nie wiemy, kto trafi na karty naszej narracji, gdyz jest juz
kilkadziesiat, a moze i kilkaset tysiecy systematycznie wypowiadajacych sie blo-
gerow w Polsce. Publikujac posty nie wiemy, kto na nie trafi. Nie ma to jednak
znaczenia, blogowanie jest bowiem aktywnoscig zorientowang przede wszyst-
kim na $wiat wlasnych doznan, do§wiadczen, mysli, opinii, pogladéw i posiada-
nej wiedzy. Jest to rodzaj autorskiego dziennika, swoistego rodzaju pamietnika,
w ktoérym rejestrujemy w réznych interwalach czasowych okreslone tresci. Im
wiecej jest w nich nas samych, tym trudniej o zyskanie szerokiego grona odbior-
cow. Chyba ze autor pelni w przestrzeni publicznej znaczacg role lub funkcje,
jest VIP-em, idolem, znanym artystg itp.

Korzysci lub zagrozenia z pisania bloga sa zalezne od tego, jakiego rodzaju
jest to dziennik, kto jest jego adresatem oraz jakie tresci staja si¢ szczegdlnie
wyrdzniajagcymi jego autora. Pisanie bloga przez nauczycieli chyba nie jest
zbyt powszechne, zawdd ten jest bowiem niestychanie silnie obcigzony lekiem
przed transparencja funkcjonariusza publicznego. W tym $wietle nauczyciel ma
by¢ niejako na dystans do swoich uczniéw, ich rodzicow i wspdtpracownikow
w szkole. Mozna powiedzie¢, ze ta profesja obcigzona jest kompleksem zagro-
zonego autorytetu. Nauczyciele obawiaja sie, ze upublicznienie ich osobowosci,
wlasnych preferencji, aspiracji, $wiatopogladu, a wigc prywatnosci, moze by¢
powodem do utraty autorytetu wladzy i autorytetu instytucji, ktéra reprezen-
tujg. Naktada si¢ na ten lek mozliwo$¢ sankcjonowania ujawnianych w Sieci
postaw nauczycieli wobec réznych faktéw, wydarzen czy osob, tak jakby mieli
by¢ osobami neutralnymi wobec $wiata, niezaangazowanymi.

Jezeli nauczyciel realizuje si¢ w funkcji publicznej, a wigc jest kuratorem
os$wiaty, dyrektorem w samorzadowej czy panstwowej instytucji edukacyjnej,
opiekunczo-wychowawczej, w tym przedszkolu czy szkole, to zapewne czytel-
nikami jego bloga stang sie nie tylko jego podwtadni, podopieczni, wspolpra-
cownicy, sojusznicy, lecz takze zwierzchnicy czy nawet przeciwnicy. Nikt tak
dobrze i celnie jak bloger nie dostarcza osobom zawistnym i wrogim powodéw
do tego, by czerpac z bezposredniego zrédta wiedze i, wyrywajac zdania z kon-
tekstu, podejmowac dzialania o charakterze agresywnym, a przy tym ukrytym.
W koncu kazdy komentator blogera moze by¢ anonimowy, bezimienny, ukryty
pod avatarem tak dtugo, dopoki nie przekroczy granic prawa. Dopiero wowczas

—
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moze by¢ $cigany. Nauczyciel-bloger musialby mie¢ wlasny serwer, zeby $ledzic,
kto i z jakiego adresu wlacza si¢ do jego wirtualnej ,,ksiegi’, czyta ja i korzysta
z kazdej nadarzajacej si¢ okazji, by go skrzywdzi¢ - obrazi¢, ponizy¢, wysmiac.

Trzeba miec silng i pewng pozycje w $rodowisku nauczycielskim, by méc
swobodnie blogowac¢. Nauczyciel musi bowiem liczy¢ sie z utrata miejsca pracy,
jezeli w wyniku swoich wpiséw naruszy poczucie bezpieczenstwa jakiegos
o$wiatowego drania, pozoranta, oszusta, pasozyta. Kto$ i/lub co$§ musi go chro-
ni¢. Najlepiej, kiedy bycie nauczycielem nie jest konieczne do zarobkowania,
a zatem w kazdej chwili mozna rozstac sie z ta profesja, gdyz mamy inne zZrédlo
utrzymania. Wciaz spauperyzowane srodowisko nauczycielskie moze wyko-
rzysta¢ okazje, by opublikowany post uczyni¢ przedmiotem donosu, insynu-
acji czy oficjalnej skargi. Nauczyciel-bloger ma przed sobg wybdr, co dla niego
jest wazne w wirtualnej przestrzeni — on sam, jaka$ sprawa, idea czy osoba? Po
co pisz¢ lub zamierzam pisa¢, i dla kogo? Wyobraznia jest tu konieczna, jak
w aktywnosci szachisty. Bloger musi bowiem przewidywa¢ potencjalne skutki
wlasnego pisarstwa, jesli ma ono charakter zaangazowania w sprawy publiczne,
szeroko pojmowanej troski o edukacje i jej podmioty.

Najwiekszym zagrozeniem dla blogera sg takie wartosci, jak prawda/falsz,
dobro/zlo, pickno/kicz, o ktérych pisze, starajac si¢ je upowszechni¢ szer-
szemu, a nieznanemu sobie gremium czytelnikéw. Czeski socjolog Petr Baka-
lar w swojej najnowszej monografii zwraca uwage na kwesti¢ tabu w naukach
spotecznych i w zyciu publicznym obywateli. Jego demistyfikacja uswiadamia
nam bowiem, ze nauka wcigz nie moze poradzi¢ sobie z problemem dociekania
prawdy. Teoretycznie

nauka jest w zasadzie wolna wobec prawdy i jej poszukiwania, co gwarantuja
jej ustawy. Sg jednak spoteczenstwa, w ktérych zaniedbuje si¢, ttumi, a nawet
zabrania prawdy, co najczesciej jest mozliwe dzigki interwencji pafistwa, partii
czy instytucji wyznaniowych, kiedy stosuja wlasng cenzure lub prowadzg tzw.
«panstwowe badania»’.

Nauczyciel prowadzacy blog moze sta¢ sie wrogiem w demokracji, kiedy
odstaniajac hipokryzje wtadz oswiatowych, pozornos¢ dziatan, manipulacje czy
niespelnianie obietnic wyborczych, moze by¢ traktowany przez nie jako obcy,
ktoérego albo si¢ poskramia, pacyfikuje, izoluje, stygmatyzuje, wyklucza, albo
maksymalnie neutralizuje jego poglady czy wyniki badan.

W systemie oswiatowym najcze$ciej nauczyciel-bloger przechodzi do ukry-
tej dla siebie przestrzeni, jaka jest blog, gdzie pod pseudonimem, nierozpozna-
walnym avatarem moze zachowa¢ swoja suwerennos¢ i opisywac prawde kosz-
tem jakiejs jej czastki. Jego dzialania determinowane sg wowczas przez wartosci
i normy uniwersalne, ponadczasowe. Ma on bowiem $§wiadomos¢ odrgbnosci

5 P. Bakalat, Tabu v socialnich véddch, Praha 2003, s. 9. Ttumaczenie autora.
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wlasnej egzystencji i zagrozenia dla wtasnej profesji w wyniku konsekwencji,
jakie wynikajg dla niego z opisywania patologicznych zjawisk. Moga one doty-
czy¢ tez czytelnikow lub opisywanych w postach osob, srodowisk czy instytucji
edukacyjnych. Konieczna jest tu odwaga negowania wladzy, ktéra chce wbrew
interesom publicznym stanowi¢ o tym, co jest prawdziwe, dobre i pigkne dla
obywateli (nauczycieli, uczniéw, samorzadow, dyrektoréw przedszkoli i szkot),
warto$ciowe, prawomocne i realne, a co nie jest przez rzadzacych dopuszczalne
w edukacji i Zyciu spotecznym. Pisze o tym w swoich rozprawach w nawigza-
niu do mysli Henryego Giroux i Petera McLarena, polski filozof edukacji Lech
Witkowski:

wlasnie dlatego, ze w murach szkoly istnieje mozliwo$¢ walki i kontestacji
wokot kwestii kultury i ideologii - pedagogike mozna rozwija¢ w interesie kry-
tycznego myslenia i odwagi cywilnej. Nawet jesli teren tej walki jest okresowo
zawlaszczany przez jaka$ dominujaca opcje, to wynik ten nie musi by¢ uzna-
wany za rozstrzygniecie raz na zawsze.

Dlatego

zycie szkolne powinno by¢ konceptualizowane nie jako jednolity, monopoli-
tyczny, opancerzony system regul i stosunkow, lecz jako (otwarta) arena kultu-
rowa, charakteryzujaca si¢ kontestacja, walka i oporem®.

Bywa jednak i tak, ze pojawiajg sie w wirtualnej przestrzeni nauczyciele-
-blogerzy, ktérych nazwatbym blagierami. To ci, ktérzy usituja wykorzysta¢ to
medium dla afirmowania siebie jako rzekomego sojusznika wladzy w scentrali-
zowanym systemie edukacyjnym, ktory dla osobistych korzysci jest gotow staé
sie jej kolaborantem. Sytuacja takiego nauczyciela jest jeszcze grozniejsza dla
niego samego i dla kultury, co mozna opisa¢ za Lechem Witkowskim. Niektdrzy
tak postepuja, poniewaz nagminnie maja

potrzebe ulegania wlasnie wygodzie bycia zwolnionym z myslenia, z podej-
mowania decyzji, z trudnosci radzenia sobie z dyskomfortem inaczej niz pod
skrzydlami kogos/czegos$ techczacego jego proznosé, czy poczucie przynalez-
nosci do sily i wzniostosci. Autorytarno$¢ zewnetrzna idzie tu w parze, czasem
jako przyczyna, a czasem jako skutek wewnetrznego zapotrzebowania na auto-
rytarne zadomowienie w $wiecie, na «ucieczke od wolnosci», na kupowanie
sobie poczucia wartosci i mozliwie tanie spelnienie w gronie podobnych do
nas. Ten dramat nadal trwa i si¢ nasila, nie pomimo edukacji, ale wraz z nig’.

Pedagodzy, ktérzy dostosowuja swoje zamierzenia czy oferty dzialan w prze-
strzeni publicznej do politycznego manipulowania prawem badz osobami je

¢ L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe (kon)teksty dla nowoczesnych nauczycieli, t. 2,
Warszawa 2007, s. 187.

7 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej (przechadzki
krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla teorii), Krakoéw 2009, s. 23.
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stanowigcymi, sg w stuzbie politycznej socjotechniki, a nie na stuzbie istoty
i jakosci procesu ksztalcenia oraz wychowania mlodych pokolen oraz nowych
kadr o$wiatowych.

Rola edukacyjnego blogera powinno by¢ wskrzeszanie cztowieka publicz-
nego, a tym samym powrdt do budowania spoleczenstwa obywatelskiego, ktore
to kategorie s niszczone przez osoby sprawujace autorytarnie wladze. Czynia
one bowiem wszystko, co w ich mocy, a majg tu do dyspozycji budzetowe srodki
finansowe czy fundusze unijne, ktére moga wykorzysta¢ na propagande (tzw.
kampanie spoleczne via lokowanie produktu) oraz na honorowanie specjali-
stow od public relations, by nie dochodzito do $cierania si¢ racji merytorycznych
w debacie publicznej, ale by zastapil ja ,,system gwiazdorski” w upelnomocnia-
niu decyzji rzadzacych. Im bardziej stanowisko wtadzy jest sprzeczne nie tylko
z interesem publicznym, ale przede wszystkim racjami naukowymi, tym cze-
$ciej i silniej wykorzystuje ona metody i $rodki propagandy politycznej wzmac-
niane celebrytami, w tym takze postusznymi tej strategii wltadzy naukowcami.
Nauczyciele powinni w tej sytuacji wlacza¢ si¢ w rozprawianie si¢ z szeregiem
konstruowanych i upowszechnianych przez wladze mitéw, gloszonych przez
intelektualne gwiazdy komunalow, ktére odwracajg uwage spoteczenstwa od
istotnych zagrozen i szkdd, do jakich prowadzi technokratyczna polityka rzadu.
Kazda wiadza potrzebuje ideologicznej legitymizacji swoich decyzji, totez jesli
zamierza manipulowac spoleczenstwem, wytwarza najpierw w nim stan zagro-
zenia, by w odpowiednim momencie wskaza¢ na jedyne stuszne rozwigzanie
problemu.

Wspomne w tym miejscu o jednym z najbardziej rozpoznawalnych nauczy-
cieli-blogeréw o$wiatowych w naszym kraju — Dariuszu Chetkowskim, ktéry
prowadzi swoj blog na stronie tygodnika spoleczno-kulturalnego ,,Polityka”.
Chetkowski odnidst si¢ w jednym ze swoich postow do mojego bloga. Wpis
pojawil sie 11 stycznia 2011 roku w zwiazku z moim wspomnieniem o $wietej
pamigci zonie Wiestawie — eksperymentujacej w szkole publicznej nauczycielce:

Autorytet sig odzywa®

Nauczyciele od dawna twierdza, ze MEN psuje edukacje. Nikt nie wyrzadzit
szkolnictwu wiecej zfa niz ministrowie tego resortu. A jednak nauczyciele sa
osamotnieni w tej krytyce. Brakuje glosu autorytetéw naukowych. Uczeni
milczg w tak wielu sprawach, cho¢by w kwestii psucia podstaw programo-
wych i kanonu lektur szkolnych, wprowadzenia gimnazjéw albo degrengolady
egzaminu dojrzalosci, ze wydaje sie, iz majg wszystko w glebokim powazaniu.
Kiedy tylko mam okazje rozmawia¢ z kadrg akademicky, zawsze pytam, dla-
czego milczy, gdy ministrowie psuja edukacje.

8 D. Chetkowski, Autorytet si¢ odzywa, BELFERBLOG - Blog Dariusza Chetkowskiego, 11.01.2011,
http://chetkowski.blog.polityka.pl/?p=1186#comments, dostep 17.11.2016.
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Dlatego z najwi¢kszym zdziwieniem i zarazem najwyzszym podziwem prze-
czytalem stowa prof. zw. dra hab. B. Sliwerskiego, wiceprzewodniczacego
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. To nie jest glos byle kogo, lecz autory-
tetu. A oto wspomniane stowa:

«Nie trzeba pracowac tak, jak oczekuje tego MEN. Nie musimy wdraza¢ roz-
wigzan, ktdre sg generowane przez urzednikéw pod hastem standardéw jakosci
ksztalcenia, czynigc edukacje przecietna, dostosowywang do wzoréw, plandw,
za ktérymi kryje sie m.in. che¢ utatwienia sobie sprawowania panstwowego
nadzoru nad procesem ksztalcenia czy rozliczania nauczycieli z pracy tak,
jakby z zalozenia byli leniwi, wypaleni czy niezdolni do jakiegokolwiek zaan-
gazowania»’. [...]

Za te stowa, jakze prawdziwe, jestem gotéw profesora ucalowaé. Nadal jed-
nak pozostaje aktualne pytanie, dlaczego inni profesorowie milczg. Gdyby
tego typu opinie plynely ze wszystkich o$rodkéw akademickich, skonczytaby
sie radosna tworczo$¢ niewydarzonych ministréw edukacji. Niestety, odwaga
charakteryzuje nielicznych uczonych. Reszta woli si¢ nie wychyla¢. Boli mnie
ta postawa profesorow.

Jest to klasyczny przyklad solidarnego wzmacniania przez blogerow idei,
warto$ci czy oczekiwan pedagogicznych, ktére wymagaja recepcji i zaanga-
zowania. Tego typu wpisy wzmacniajg zarazem motywacje do podejmowania
przez nauczycieli innowacyjnej aktywnosci bez wzgledu na to, czy jest na nig
przyzwolenie administracji, czy tez go nie ma. Na przykladzie polskiej o§wiaty
doskonale wida¢ zjawisko ,,przyczajenia si¢”, ukrycia rzeczywistych postaw —
jak pisat Tomasz Szkudlarek - epistemologii uniku', by po latach uzewnetrzni¢
sie i powrdci¢ na sceng polityczng przy uzyciu stosowanego taktycznego kom-
promisu — przez cze¢s¢ zakorzenionych w minionej mentalnosci elit oswiato-
wych i akademickich, ktore dostrzegly skutecznos¢ szybkiego czerpania korzy-
$ci osobistych kosztem dobra wspdlnego, jakim jest edukacja mtodych pokolen.
Polskie elity wladzy nie sg wyjalowione z wiedzy na temat tego, w jaki spo-
sob manipulowa¢ spoteczenstwem, kiedy nie ma si¢ racji, ale trzeba je zmusic¢
do przyjecia okreslonych rozwigzan. Zapewne doradcy polityczni siegneli do
brytyjskiej koncepcji outsourcingu odpowiedzialnosci, ktora kreuje falszywe
struktury partycypacji, majace da¢ obywatelom poczucie, ze to jednak od nich,
a nie od wladzy, zalezy spelnienie jedynie stusznych roszczen wtadzy. Istota
tego podejécia jest — zamiast przyjecia przez politykow odpowiedzialnosci za
wlasne decyzje — przerzucenie tej odpowiedzialnosci na zewnatrz, by w razie
krytyki mozna powota¢ si¢ na te struktury. Innymi sfowy, jesli obywatelom nie
podoba si¢ np. obnizenie czy ponowne podwyzszenie wieku obowigzku szkol-
nego badz zmiana ustroju szkolnego, to muszg sami sobie z tym poradzi¢ za

9 B. Sliwerski, Nauczyciele wolnosci, Pedagog [blog], 10.01.2011, http://sliwerski-pedagog.blog-
spot.com/2011/01/nauczyciele-wolnosci.html, dostep 17.11.2016.

10 T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakéw 1990.
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pomoca narzedzi, jakie stwarza im... wladza, a nie rzeczywistos¢, w ktorej beda
musiaty odnalez¢ si¢ ich dzieci.

Tak jak w PRL byl podziemny ruch oporu przeciwko totalitarnej wtadzy,
tak dzisiaj, w panstwie quasi demokratycznym, mamy nowa agore w postaci
réwnoleglego do rzeczywistego swiata manipulacji wladzy, $wiata wirtualnego,
protestu o charakterze klacza, hipertekstowej i niefizycznej strukturze sieci
miedzyludzkich relacji, ktére wyrazaja, komunikujg ekspresje réznic z pozy-
cji outsideréw demistyfikujacych kltamstwo i hipokryzje wladzy. Najlepszym
tego przykltadem bylo uruchomienie przez Karoling i Tomasza Elbanowskich
wirtualnej akcji ,Ratuj Maluchy”. Opisali oni w ksigzce kulisy przeprowadza-
nych interwencji, dziatan, inicjatyw, prowokacji i walk symbolicznych z wladza,
ktdra zupelnie lekcewazyla normy prawa miedzynarodowego, krajowego oraz
Konstytucje IIT RP'.

Opisana przez Elbanowskich aktywno$¢ - takze wirtualna — opozycyjna
wobec minionej wladzy, stanowi doskonaty przyklad na to, jak ona upada w rze-
komo demokratycznym spoteczenstwie dzieki wykorzystaniu przez jego sity
spoteczne m.in. instrumentéw walki bez przemocy (non violence). Co z tego,
ze rzadzacy dysponowali nieprawdopodobng sitg prorzadowych i zdemorali-
zowanych czesciowo mediow publicznych oraz kilkudziesigcioma milionami
zlotych, jakie wydatkowano na propagandowe wojny przeciwko rodzicom,
skoro potrafili oni pozyska¢ w bezinteresownym wymiarze miliony zwolenni-
kow, w tym takze w tzw. mediach opozycyjnych. Warto, zeby kazdy, kto zamie-
rza wchodzi¢ w dyskurs publiczny na temat wychowania dzieci i rozstrzygania
o losach ich rozwoju w placéwkach publicznej edukacji nie pominat tego, co
bylo lekcewazone przez ministrow edukacji.

Tego typu sytuacja prowadzi - jak pisze Ezer Weizman - ,,do strukturalnej
impotencji wiklajacej wladze i opozycje we wzajemnym uscisku, a organizacje
pozarzagdowe obsadzajacej w rolach faktycznych uczestnikéw rozproszonego
systemu rzagdowego”'%. Wiadze panstwowe przerzucajg swiadomo$¢ moralng na
elity, by je zmusi¢ do kolaborowania w ramach rzekomej modernizacji i reform
o$wiatowych, a tym samym do podejmowania dzialan zaprzeczajacych war-
tosciom, ktérym powinny one stuzy¢. Politolog Robert Pirsig metaforycznie
wskazuje na trzy mozliwe sposoby uwolnienia si¢ od wyrzutéw sumienia u elit,
czyli od rodzacych sie na tle konfliktu wartoéci dramatéw osob $§wiadomych
jawnego i ukrytego programu wladzy: ,,mozna «odmoéwi¢ wejscia na arene»,
«sypna¢ bykowi piachem w oczy» lub «uspi¢ byka $piewem»”**. Jak powinny
zachowac sie elity, aktywisci w sytuacji wyboru pomiedzy ktéryms z rogéw roz-
juszonego byka? Weizman odpowiada:

11 K. Elbanowska, T. Elbanowski, Ratuj maluchy. Rodzicielska rewolucja, Poznan 2015.

12 E. Weizman, Paradoks wspotpracy, [w:] M. Miessen, Koszmar partycypacji, Krakow 2013, s. 42.
13 Tamze, s. 43.
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Ich dziatania muszg jednak prowadzi¢ do poszukiwania sposobdéw umozliwiaja-
cych kwestionowanie narzuconych prawd, a przez to takze fundamentéw auto-
rytetu wladzy, z ktdra dziatacze ci jednocze$nie konfrontujg sie i wspolpracuja.
A te wladze tworza ci sami ludzie, ktérzy postawili nas przed bykiem i kazali
wybraé krotszy z jego rogdw. W sytuacji, gdy jest to niemozliwe, odmowa moze
by¢ uznawana za jedng ze skutecznych form politycznego dziatania'.

By¢ moze bledem elit pedagogicznych jest poszukiwanie mozliwosci wia-
czania si¢ w reformy szkolne, naprawe polskiej edukacji w ramach zdefinio-
wanych przez arogancka i niekompetentna wladze, okreslonych przez nig pdl
mozliwej aktywnosci, tak by nie naruszata ona ukrytych intereséw wiadzy,
ktére w wyniku podejmowanych decyzji sg sprzeczne z interesem narodowym
czy obywatelskim. Mozna przeciez partycypowaé¢ w zmianie, znajdujac sig
»poza wyraznie zdefiniowanymi i istniejacymi juz strukturami wtadzy, a nie
dzialajac w ich ramach”", jesli ma si¢ przekonanie nie tylko o blednych prze-
stankach projektowanych czy wdrazanych przez MEN reform, lecz takze o ich
negatywnych nastepstwach. Nauczyciele i naukowcy nie powinni milcze¢ tylko
dlatego, ze cze$¢ sposrod nich odstapita dla innych korzysci od zobowigzan,
takze etycznych. By¢ moze wlasnie trzeba rozwazy¢ mozliwos¢ ,,uszkodzenia
maszynerii konsensusu’, jesli zostal on uzyskany jedynie w wyniku srodkéw
politycznej i ekonomicznej dominacji wtadzy. Blog stanowi dobre medium dla
realizacji tego typu celéw. Kreowana z jego wykorzystaniem

edukacja [...] musi by¢ traktowana nie tylko jako «produkcja wiedzy», ale
i jako «produkcja podmiotéw politycznych». Jest to rozumiane w kontek$cie
zadan szkoly jako instytucji stuzacej tworzeniu «sfer publicznych» i ksztatceniu
obywateli, ktorzy sa zdolni do sprawowania kontroli nad wlasnym zyciem i -
w szczegdlnosci — nad warunkami tworzenia i zdobywania wiedzy'.

Refleksyjni i krytyczni nauczyciele powinni niejako ,,rozsadza¢” stereotypy
i rozwigzania, ktore ograniczaja ludzkg suwerenno$¢ i komunikacje publiczna,
stawia¢ opdr oraz wyrazac obawy, poglady, odczucia czy opinie takze tych, kto-
rzy obawiaja si¢ konsekwencji wlasnej dzielnosci. W podejsciu Edwarda Saida
taki wzorcowy intelektualista jako nieproszony outsider, o wysokim poziomie
zmysltu krytycznego, myslacy profesjonalista — jest czesto osamotniony, gdyz
dziala ,na marginesie, jako wygnaniec, amator, jako tworca jezyka, ktory usituje
wyrazi¢ prawde o wladzy, a nie jako ekspert za optatg udzielajacy obiektywnych
porad””. Krytyczny pedagog powinien sytuowac sie na pozycji ,nieproszonego

14 Tamze.

15 M. Miessen, Koszmar partycypacji, dz. cyt., s. 48.

16 T. Szkudlarek, Postmodernistyczne pedagogie. Amerykatiska edukacja wobec wyzwat kulturo-
wego przefomu, [w:] Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, red. B. Sliwerski, Krakow
1992, s. 42.

17° M. Miessen, Koszmar partycypacji, dz. cyt., s. 201.
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outsidera’, niezaleznego od wladzy eksperta, ktory bedzie kwestionowal narzu-
cany pozor i falsz, odstanial ,,pocatunek smierci od establishmentu” dzialaja-
cego na rzecz kooperacji/kolaboracji z witadza pomimo zasadniczych réznic
stanowisk. W przeciwnym razie milczac, akceptuje sie stan narastajacej pato-
logii i staje si¢ jej wspotsprawca. Wladze¢ bowiem ,,tworzg ci sami ludzie, kto-
rzy postawili nas przed bykiem i kazali wybra¢ krétszy z rogéw™'®. Rozwija sie
bowiem w podlegajacej erozji demokracji poprawna politycznie nomenkla-
tura, z ktéra mozna walczy¢ jedynie przeciwstawiajac si¢ probom wttoczenia
elit w ramy intereséw wladzy. Nie mozna przyczyniac si¢ do zmiany istniejacej
patologii, partycypujac w jej procesach kolaboracyjnym dziataniem'.

Zyjemy w spoleczenistwie postpolitycznym, w ktérym zasadnicze réznice
i konflikty nie znikng, ale to nie znaczy, ze ma by¢ zahamowana przez wladze
mozliwos¢ ich artykulacji. Wtadza bedzie czyni¢ wszystko, co w jej mocy, by
z braku strukturalnej i prawnej mozliwo$ci wyrugowania opozycji, jej ekskluzji,
przynajmniej ja zneutralizowac lub pozyskac czes¢ elit dla siebie. Jak stwierdza
belgijska filozof polityki Chantal Moufte:

demokracja istnieje tak dlugo, jak dlugo istnieje konflikt i jak dlugo mozna
kwestionowa¢ obowigzujace ustalenia. Gdy dochodzimy do momentu, w kto-
rym moéwimy: «To jest punkt koncowy, odtad kontestacja juz nie jest uzasad-
niona», oznacza to koniec demokracji®.

Przyjmowana od kilkunastu lat przez rzady i zmieniajace si¢ wladze resortu
edukacji strategia wprowadzania reform ma charakter ekskluzji, a wigc koniecz-
nosci wykluczania z debaty publicznej tych, ktérzy majg inny od rzadzacych,
a przy tym merytoryczny, poglad na sprawe.

Nawolywanie do upowszechniania tzw. dobrych praktyk czy wdrazania
w zycie zmian o$wiatowych jest afirmowaniem polityki na podstawie wyklucza-
nia rozwigzan innych, niz zyczy sobie tego wladza. Jest to typ podejscia okre-
$lany mianem polityki asocjacyjnej, a wigc ujmowaniem tego, co polityczne,
na podobienstwo koncertu. Wtadza chce, by wszystkie podmioty, w tym szcze-
goélnie elity, graly z nig w jednej orkiestrze ten sam utwor, chociaz na réznych
instrumentach. Tymczasem wiemy, ze spoleczenstwa nie s3 jednorodne poli-
tycznie, $wiatopogladowo, a zatem pedagogice powinien by¢ blizszy dysocja-
cyjny poglad na polityke, ktéry odwotuje si¢ do konstatacji istnienia w spo-
teczenstwa otwartych, pluralistycznych konfliktéw, antagonizmdw, wrogosci,
réznych punktéw widzenia, réznych systemow wartosci, ktérych nie tylko nie

18 E. Weizman, Paradoks wspotpracy, dz. cyt., s. 43.

1% Florian Schneider stwierdza: ,W rozumieniu pejoratywnym kolaboracja oznacza dobrowolng
pomoc udzielang wrogowi swojego kraju, zwlaszcza za$ wojskom okupacyjnym lub ztowrogiej
wladzy. Oznacza wspoélprace z instytucja, z ktéra nie ma sie bezposredniego zwiazku”. Cyt. za:
M. Miessen, Koszmar partycypacji, dz. cyt., s. 122.

20 M. Miessen, Nowe spojrzenie na demokracje. Rozmowa z Chantal Mouffe, [w:] M. Miessen,
Koszmar partycypacji, dz. cyt., s. 135.
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da si¢ usungg, ale i czyni¢ tego nie wolno, gdyz nie ma mozliwosci ich pogodze-
nia ze sobg, jedli szanujemy suwerenno$¢ ludzi. Jak pisze Mouffe: ,, Antagonizm
jest specyficznym typem konfliktu, dla ktérego nie ma racjonalnego rozwigza-
nia, poniewaz nie mozna uzgodni¢ dwdch stanowisk™'.

Mozna zatem zastanawia¢ si¢ nad tym, jaka role beda odgrywac w $wietle
powyzszego blogujacy nauczyciele, ktérzy sa postrzegani przez wlasne srodo-
wisko i swoich czytelnikow jako refleksyjni, transformatywni intelektualisci?
Czy beda w stanie przezwyciezy¢ grozne dla czlowieka postawy, zniewalajace
go i wywolujace w nim kryzys istnienia? By¢ moze

zdolni s do tego, jak si¢ wydaje, przede wszystkim intelektuali$ci chrzedcijan-

scy, poniewaz to zwlaszcza oni dysponuja wspanialg tradycja humanistyczna,

uksztaltowana przez chrzescijanstwo, ktére od samego poczatku bylo reli-

gia wolnosci i réwnosci; ktére zawsze bylo uniwersalistyczne, pluralistyczne

w swoich formach, dialogiczne i personalistyczne; ktére zawsze uczylo odpo-

wiedzialnoéci za dar wolnosci; ktore wspottworzylo idee demokracji, wizje
panstwa prawa i wizje praw cztowieka?.

Uruchamiajac w2007 roku blog Pedagog, wyrazalem nadzieje, Ze moze dzigki
niemu pojawi si¢ okazja do wymiany mysli, zapoczatkowania dyskusji na temat
wspolczesnej pedagogiki i jej zaprzeczenia, jakim jest anty- i postpedagogika.

Skoro na wychowaniu i edukacji znajg si¢ wszyscy, to moze nie bedzie pro-
blemu z komentarzami do stanu wiedzy o nauce i jej praktycznych aplikacjach
tak w szkolnictwie powszechnym, jak i akademickim. Nie rozczarowatem sie
tym medium, aczkolwiek wielokrotnie stawato si¢ ono barierg dla realizowa-
nych przeze mnie zadan oswiatowych i naukowych. Ufam, ze kolejni blogerzy
beda w mniejszym stopniu narazeni na hejt, ukryta i jawna forme agresji we
wlasnym srodowisku akademickim, cyberprzemoc i zawi$¢. By¢ moze czas naj-
wyzszy podja¢ badania nad codzienno$cia blogeréw w konfrontacji z trescig ich
wpisow oraz zamieszczanych pod nimi komentarzy.
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Educational reflection in the blog about education.
Introduction to the debate

Abstract: The author decides about blog typology, and characterizes its func-
tions with the analyze of the benefits and risks of writing the blog by teachers
and academics.

The author shows the extent to which the critical content of entries, presen-
ted by involved in social change in public sphere people, reinforces the reflec-
tive and innovative teachers and creates a network of professional self-help.
The text presents the statements of blog’s readers. The blog is devoted to the
issues of education, science and higher education.

Keywords: blog, criticism, cyberspace, education, science
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W kierunku przemiany wewnetrznej. Refleksja
jako biograficzny punkt zwrotny

Abstrakt: W artykule autorka podjeta problematyke refleksji pojmowanej
jako refleksja naukowa (nad okreslonym zagadnieniem), refleksja krytyczna
oraz autorefleksja prowadzaca do samopoznania i autokorekty, czyli prze-
miany wewnetrznej. Ukazala znaczenie refleksji w rozwoju filo- i ontogene-
tycznym cztowieka, modyfikacji jego zachowania, a zwlaszcza w prawidtowym
procesie edukacyjnym. Analiza pojecia refleksji, obowiazujacego w naukach
humanistycznych i spolecznych, doprowadzila do wykazania réznic miedzy
refleksjg a mysleniem, kontemplacja, introspekcja oraz koncentracjg uwagi.
Autorka zaakcentowata réwniez wspoélczesny problem niedoboréw refleksyj-
nosci (ujmowanej jako dyspozycja psychiczna), zwigzany m.in. z ekspansja
technologii informatycznych, zaktéceniami harmonii emocjonalnej, moralnej,
duchowej dzieci, mtodziezy i doroslych, a takze nieumiejetnoscig korzysta-
nia z dorobku kulturowego. Dostrzegajac koniecznos$¢ przeciwdziatania nie-
korzystnym zjawiskom, zaprezentowata autorska propozycje ksztaltowania
refleksyjnosci wychowankdéw/podopiecznych/uczniéw w srodowisku rodzin-
nym i instytucjonalnym.

Slowa kluczowe: autokorekta, autorefleksja, proces edukacyjny, przemiana
wewnetrzna, refleksja, refleksyjnos¢, samopoznanie

Wprowadzenie

Nie sposéb analizowa¢ zagadnienia refleksji bez wskazania jej znaczenia
(i funkgji) oraz etapow w rozwoju cztowieka, czy bez odrdznienia jej od mysle-
nia, $wiadomosci, zastanowienia, introspekcji, autoanalizy, koncentracji uwagi,
kontemplacji (i medytacji), wyobrazen, przekonan. Warto w tym miejscu zaak-
centowac fakt, ktéry moze okaza¢ si¢ pomocny w wyodrebnieniu podobienstw
i réznic miedzy refleksja a wyliczonymi procesami, ze refleksja moze przebiegac
w dwdch kierunkach: zosta¢ skierowana na ja (autorefleksja) badz na otocze-
nie (w paradygmacie klasycznym), zar6wno materialne, jak i niematerialne. Te
ceche refleksji okresla sie terminem samozwrotnosé, i jej wlasnie zawdzigcza sie
zapoczatkowanie refleks;ji.
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Fakt ten wydaje sie¢ znaczacy rowniez w ujawnieniu istoty refleksji pojmo-
wanej nie tylko jako proces poznawczej samoregulacji zachowania (za posred-
nictwem monitorowania wlasnego myslenia) czy proces adaptacyjny, lecz takze
postawe gotowosci badz otwartosci na zmiane, zwlaszcza w odniesieniu do
zmiany samego siebie. Czlowiek bowiem podejmuje refleksje nad soba wow-
czas, gdy dopuszcza mozliwos¢ samopoprawy.

Niewatpliwie zaleta refleksji jest to, iz jej przedmiot nie jest niczym ograni-
czony; moga nim by¢ m.in.: rzeczy, rosliny, zwierzeta, ludzie, relacje, proporcje,
kategorie, idee, idealy, wartosci, wzory i wzorce, autorytety, modele, teorie, kon-
cepcje, projekty, programy, zachowanie, dzialanie i czyny, poglady, przeswiad-
czenia i przekonania, sady, uprzedzenia i stereotypy. Co wiecej, przedmiotem
refleksji moze by¢ rowniez sama refleksja, a nawet refleksja (np. apologetyczna
badz krytyczna) nad refleksja.

W artykule analizuje pojecie refleksji obowiazujace w naukach huma-
nistycznych i spotecznych, wykazujac réznice miedzy refleksja a mysleniem,
swiadomoscig, kontemplacja (i medytacja), introspekcja, koncentracjg uwagi,
wyobrazeniami, przekonaniami. Wyszczegolnitam odmiany refleksji, m.in.:
naukowg (nad okreslonym zagadnieniem), metanaukowa, krytyczng oraz auto-
refleksje prowadzaca do samopoznania i przemiany wewnetrznej. Ukazatam
znaczenie refleksji w rozwoju filo- i ontogenetycznym czlowieka, w modyfikacji
jego zachowania, a zwlaszcza w prawidlowym procesie edukacyjnym. Zaakcen-
towalam réwniez wspoétczesny problem niedoboréw refleksyjnosci, zwigzany
m.in. z ekspansja technologii informatycznych, zakléceniami harmonii emo-
cjonalnej, moralnej, duchowej dzieci, mlodziezy i dorostych, a takze nieumie-
jetnoscig korzystania z dorobku kulturowego. Dostrzegajac koniecznos$¢ prze-
ciwdziatania niekorzystnym zjawiskom, zaprezentowatam autorska propozycje
ksztaltowania refleksyjnosci uczniéw, wychowankéw/podopiecznych w $rodo-
wisku rodzinnym i instytucjonalnym.

Synonimy i antonimy refleksji

Dziewietnastowieczny filozof, psycholog i pedagog amerykanski, pionier peda-
gogiki pragmatystycznej — John Dewey, opisujac cele ksztalcenia umystu wypo-
wiedzial si¢ rowniez na temat refleksji:

Refleksja polega na badaniu kwestii z réznych stron i w réznym $wietle, tak ze
nie mozna przeoczy¢ nic istotnego - jak gdyby ktos obracat kamien na wszyst-
kie strony, by zobaczy¢ jak wyglada jego cze$¢ ukryta albo co on soba zakrywa.
Rozmyslanie oznacza mniej wigcej to samo co staranna uwaga; zwrdci¢ mysl
na jaki$ przedmiot to poswieci¢ mu uwage, pilnie si¢ nim zajmowac¢. Méwiac
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o refleksji, uzywamy mimo woli stow: wazy¢, oceniad, rozwazyé - sa to terminy
nasuwajgce mys$l o jakims subtelnym i skrupulatnym wazeniu [...] jednych rze-
czy w pordwnaniu z innymi. Blisko z nimi sg spokrewnione nazwy: badanie,
roztrzgsanie, rozpatrywanie, wglgd — terminy te przywodza na mysl bliskie
i staranne oglgdanie’.

Synonimami refleksji sa zatem wszystkie terminy wyliczone przez Deweya,
a ponadto zastanowienie i namyst. Terminy pokrewne refleksji: reflektowac sig
badz zreflektowac sig oznaczaja opanowywanie sie (powsciagliwos¢), powstrzy-
mywanie si¢ przed czyms, opamietanie si¢, pohamowanie pewnych skfonno-
$ci. Znacznie tatwiej rowniez wskaza¢ antonimy refleksyjnosci (jest nim przede
wszystkim bezrefleksyjnos¢) niz antonimy refleksji.

Kiedy jednak Dewey scharakteryzowal dwa kierunki refleksji: pierwszy
indukcyjny - od czgsto chaotycznych danych cze$ciowych do przypuszczalnej
catosci i drugi dedukcyjny - od przypuszczalnej calosci badz jego znaczenia
do poszczegolnych faktow, by polaczy¢ je z sobg i kolejnymi faktami? zdradzit
utozsamienie refleksji z procesem myslenia. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z pogla-
dem Deweya, iz fakty, a zwlaszcza poczucie braku zwiazku mi¢dzy nimi, moga
rodzi¢ zastanowienie, pobudza¢ cztowieka do refleksji. Biorac jednak pod uwage
wspolczesny stan rozwoju nauki w analizowanym zakresie, takie utozsamienie
mogloby okazac¢ si¢ zwyczajng symplifikacja. Powstaje zatem koniecznos¢ upo-
rania si¢ z kolejnym pytaniem: czym rdzni si¢ refleksja od myslenia badz jakie
podobienstwa i réznice daje si¢ wyodrebni¢ miedzy refleksja a mysleniem?

W przekonaniu Alicji Zywczok mySlenie stanowi jedynie intelektualne
podloze refleksji (bez procesu myslenia nie dochodzi do refleksji). W refleksje,
silniej niz w myslenie, uwiklane sg czynniki: emocjonalne/uczuciowe — pre-
dysponujace do zgtebiania i osobistego przezywania rozwazanych kwestii, pro-
blemoéw, i wolicjonalne/motywacyjne — podtrzymujace gotowos¢ do rozwazan.
Podejmowanie refleksji $wiadczy zatem nie tylko o intelektualnej aktywnosci
podmiotowej, lecz takze o zaangazowaniu emocjonalnym, wolicjonalnym,
a czasami takze moralnym.

Roéznice miedzy refleksja a swiadomoscia (i samoswiadomoscia) mozna
opisa¢ nastepujaco: ,,Strumien §wiadomosci to niekontrolowane przez podmiot
myslenie, ktore nieustannie przebiega w umysle i ktore, w przeciwienstwie do
refleksji, jest przypadkowe i nieuporzadkowane™. Refleksja jest wigc intencjo-
nalna, a jej tok uporzadkowany.

Chcac wyjasni¢ nietozsamos¢ refleksji z koncentracja uwagi (potocznie sku-
pieniem) warto przypomnie¢, ze uwaga to jeden z proceséw poznawczych

1 ]. Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 1988, s. 85.
2 Zob. tamze,s. 110-111.
* M. Bialecka-Pikul, Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem, Krakow 2012, s. 289.
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sprzyjajacy refleksji, umozliwiajacy i podtrzymujacy ja. Refleksja stanowi jed-
nak rezultat m.in. koncentracji uwagi i mimo iz uwaga partycypuje w prze-
prowadzaniu refleksji, sprowadzenie refleksji do procesu koncentracji uwagi
byloby btedem.

Trudno réwniez przyzna¢ racje tym, ktérzy chcieliby uzywa¢ zamiennie
terminu refleksja i kontemplacja. Kontemplacja (czy medytacja), np. przyglada-
nie si¢ niebu, moga by¢ bezprzedmiotowe, nieukierunkowane, stanowi¢ nawet
sposobno$¢ odroczenia myslenia (przeciwienstwo rozumowania), zatem nieba-
zowania na faktach czy artefaktach. Refleksja ma swoj przedmiot i moze miec¢
réwniez wymiar metaprzedmiotowy. To, ze kontemplacja (badz medytacja)
moze skioni¢ kogos do refleksji lub odwrotnie — refleksja zainicjowa¢ kontem-
placje (badz medytacje), stanowi odrebne zagadnienie inspirujace do badan.

Refleksja ma znacznie szerszy zakres niz introspekcja*, cho¢ introspekcja
stanowi niewatpliwie czes¢/odmiane autorefleksji (ktorej towarzyszy zazwyczaj
wypowiedz cztowieka o swych doznaniach, przezyciach czy doswiadczeniach
emocjonalnych/uczuciowych).

Odmiennos¢ refleksji od ,produktéw” wyobrazni - wyobrazen, mozna
wyjasni¢ nastepujaco: refleksja bazuje na faktach badz metafaktach (przesztych
lub aktualnych), tres¢ wyobrazen wykracza natomiast poza minione badz
dorazne fakty i rzadko si¢ do nich odwotuje. Gt6wna czynno$cia wyobrazni
pozostaje antycypacja i projektowanie przysztosci. Niemniej jednak, by moglo
dojs¢ do wzbudzenia refleksji, potrzebne jest wyobrazeniowe aczenie prze-
sztych i biezacych do$wiadczen indywidualnych.

Réznos¢ refleksji od przekonania (sadu) wydaje si¢ oczywista, gdyz relacje
miedzy nimi wyrazajg terminy przyczyna i skutek. Przy czym refleksja w pewnych
sytuacjach w stosunku do przekonania moze petnic role przyczyny, a w innych —
skutku (przekonanie w stosunku do refleksji - podobnie). Niektorzy naukowcy
uwazaja, ze przekonania nie sg rezultatem mentalnej aktywnosci podmiotu, to
znaczy nie wynikajg ze starannego rozwazenia ich przestanek czy wnioskow,
do ktérych prowadza, ale sg biernie przejete w procesie socjalizacji. Uwazam,
iz w ciagu zycia czlowieka przekonania moga ulec zmianie, m.in. dzigki zaan-
gazowaniu refleksji i autorefleksji, dla przykladu zalézmy, ze mtody cztowiek
ma przekonanie, ze ,$wiat jest piekny”, jednak w toku zycia jako ekolog prze-
mierzyl §wiat i rozczarowal sie sytuacja globalng. Od tego czasu reprezentuje

4 Introspekcja (tac. introspectio — wglad do wnetrza) — opisywanie subiektywnych standow, prze-
zy¢ i doznan psychicznych przez podmiot, rozpoznanych w wyniku samoobserwacji. Dawniej
metoda badania pacjenta szeroko stosowana w psychologii; spotkata si¢ z krytyka behawiorystow,
ktorzy zarzucili jej niesprawdzalno$¢ twierdzen opartych na introspekcji. Wspotczesnie dopuszcza
sie stosowanie introspekcji (informacje, jakie wnosi w formie rozméw i kwestionariuszy samooce-
ny sa niezastapione w psychologii klinicznej) pod warunkiem konfrontacji jej wynikéw z wynika-
mi uzyskanymi dzieki zastosowaniu metod obiektywnych. N. Sillamy, Sfownik psychologii, Kato-
wice 1994, s. 106; Stownik psychologiczny, red. W. Szewczuk, Warszawa 1985, s. 113.
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przekonanie, ze ,$wiat moglby by¢ piekny, gdyby ludzie dbali o stan srodowiska
biologicznego”. Stopien modyfikacji przekonan jest uzalezniony od wielu czyn-
nikow, takze niezwigzanych z refleksja.

Funkcje refleksji - ujecie multidyscyplinarne

Do podstawowych funkcji refleksji eksplikowanych w literaturze filozoficznej,
psychologicznej i pedagogicznej zalicza si¢ nastepujace:

— funkcje percepcyjna (refleksja pozwala dostrzega¢ nowe fakty badz opra-
cowywac dotychczasowe w odmienny sposéb);

— funkcje deskryptywna (refleksja pozwala opisywac zdarzenia/fakty czy
stan wiedzy);

— funkcje eksplanacyjng (refleksja umozIliwia wyjasnianie zdarzen/faktéw
czy stanu wiedzy);

— funkcje predyktywna (refleksja pozwala przewidywac kolejne zdarzenia
badz zachowania oraz kierunki rozwoju wiedzy);

— funkcje heurystyczng (refleksja umozliwia stawianie pytan i wysuwanie
hipotez dotyczacych Zycia spotecznego badz stanu wiedzy);

— funkcje metapoznawcza (refleksja pozwala kontrolowaé zrédta i naby-
wanie wiedzy oraz zachowywac¢ krytyczny stosunek do wlasnej wiedzy);

— funkcj¢ samopoznawczg (refleksja nad wlasnymi przekonaniami, przy-
zwyczajeniami czy zachowaniem sprzyja gromadzeniu wiedzy o sobie)’.

Nie mniej istotne s3 jeszcze inne funkcje refleksji wyréznione przez Zywczok:

— homeostatyczna (czgsto podejmuje si¢ refleksje, by uporzadkowac
zgromadzone dane i sprecyzowa¢ swe stanowisko wobec jakiejs kwe-
stii, ,,rozjasni¢” [badz wyjasni¢] okreslong sytuacje, zdarzenie, naby¢
doswiadczenie badz dokona¢ rekonfiguracji swego doswiadczenia;
w rezultacie zmierzajac do poczucia rownowagi wewnetrznej, zharmoni-
zowania swego zycia, spojnosci osobowe;j);

— kulturotwdrcza (kultura i sztuka sa rezultatem subtelnej refleksyjnosci,
ale wytwory kultury i sztuki réowniez sklaniaja do refleksyjnosci; ich
recepcja staje si¢ mozliwa za posrednictwem refleksji);

— atmosferotworcza (refleksja buduje klimat spotkan, posiedzen, zebran,
konferencji, np. stowa refleksji cz¢sto je inicjujg badz s zawarte w ich
motcie);

5 B. Biatecka-Pikul, Narodziny i rozwdj refleksji..., dz. cyt., s. 284-285. Por. M. Krapiec, Funkcje

refleksji w analizie czynu moralnego (na marginesie pracy Karola Wojtyly ,Osoba i czyn”), ,Roczniki
Filozoficzne” 1980, z. 2.
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— regeneracyjna (refleksja pozwala zregenerowac si¢ po przecigzeniu
sensorycznym, zmeczeniu psychicznym, znuzeniu innym rodzajem
aktywnosci);

— regulatywna (refleksja kieruje uwage czlowieka na kwestie istotne w jego
egzystencji, np. noetyczne, i profiluje zachowanie, tak by osiagnat odpo-
wiednia jakos¢ zycia);

— humanizujgca (refleksja pozwala czlowiekowi utrzymac aksjologiczne
i normatywne standardy egzystencji).

Eksponuje funkcje refleksji rzadko analizowang w pismiennictwie nauko-
wym - autokorektywng (inaczej modyfikacyjna), gdyz uwazam, iz samopoprawa
ma niezwykle istotne znaczenie samowychowawcze i autokreacyjne. Nim jed-
nak dojdzie do przemiany wewnetrznej, zachodzi wiele proceséw posrednich,
w ktorych udzial refleksji jest nie do przecenienia. Do podrednich proceséw
autoepistemicznych zaliczam: samoswiadomos¢, samoobserwacje, samoopis,
samowiedze, samookreslenie, samopoznanie. Posrednimi procesami autowo-
licjonalnymi s3g natomiast: samostanowienie, samokontrola, samodyscyplina,
samozaparcie, samoocena, samokrytyka, samoopanowanie, samoposiadanie,
autodeterminacja. Z udzialem emocjonalnym i uczuciowym w zmianie samego
siebie wigze sie z kolei termin samorozumienie i autowzmacnianie, za$ w zalez-
nosci od nabytych umiejetnosci spotecznych ksztattuje sie przyzwyczajenie do
autokomunikacji (komunikacji intrapersonalnej).

Odmiany refleks;ji

Refleksja, stanowigc podloze wszystkich swiadomych aktow czlowieka, ma
swe szczegolowe odmiany. Podstawowymi odmianami refleksji, opisywanymi
juz w starozytnosci, s3: ztozona strukturalnie refleksja aktowa (reflexio in actu
signato) i refleksja nieaktowa (reflexio in actu exercito), inaczej ,towarzyszaca’,
czyli informujgca o fakcie i sposobach poznawania, stanowigca wazny wspot-
czynnik do$wiadczenia jedno$ci osobowej®. Inna klasyfikacja refleksji, ktora
wyodrebnitam, zawiera: namyst filozoficzny, refleksje naukows, metanaukowa,

krytyczna.

6 Zob. W. Chudy, Refleksja a poznanie bytu. Refleksja ,,in actu exercito” i jej funkcja w poznaniu
metafizykalnym, Lublin 1984. Zob. tez W. Chudy, Rola refleksji w epistemicznej i ontycznej struktu-
rze osoby ludzkiej, ,Studia Philospohiae Christianae” 1984, nr 1.
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Namyst filozoficzny

W odréznieniu od nauk przyrodniczych, np. fizyki, w ktorej refleksja nazywa sie
odbicie fal (etymologicznie: od fac. reflexio — zginanie, czas; reflectere — odginac,
zwroci¢ wstecz, odwrdcic), w filozoficznej teorii poznania, np. Sokratesa, Ary-
stotelesa, Platona, refleksja stanowi okreslony typ myslenia - dyskursywnego
(dianoia), przeciwstawianego mysleniu intuicyjnemu (nous). W epistemolo-
gii scholastycznej natomiast refleksja rozumiana byla jako zwrdcenie si¢ mysli
ku wlasnym przezyciom, stanom i dyspozycjom psychicznym jednostki. John
Locke uwazal refleksje za rodzaj ,spostrzezenia wewnetrznego” (samospostrze-
zenia), przeciwstawianego spostrzezeniu zewnetrznemu (zmystowemu), Gott-
fried Wilhelm Leibniz zas$ - za kierowanie uwagi na to, co w umysle i uczuciach
czlowieka wymaga uwyraznienia, rozjasnienia. Immanuel Kant z kolei ujmo-
wal refleksje jako stan umystu, w ktérym czlowiek przygotowuje sobie podmio-
towe warunki dochodzenia do pojeciowego uchwycenia swiata i w nim - siebie.
Georg Hegel dostrzegl w refleksji czynnos¢ umystu zmierzajaca do uchwycenia
granic wszystkiego, co skonczone. Filozofowie tacy, jak Johann Gottlieb Fichte
(w Niemczech), a Jules Lachelier i Jules Lagneau (we Francji) uwazali, ze refleksja
pozwala jednostce postrzega¢ samg siebie jako jedno$¢ duchows, niezaleznie od
zachodzacych zmian, gdyz umozliwia wyodrebnienie z emocji, uczuc i doswiad-
czen osobistych ich znaczenia uniwersalnego. Pozwala réwniez zdoby¢ doswiad-
czenie wieczno$ci, ktére Henri Bergson utozsamit z do§wiadczeniem ,,trwania”™.

W naukach ogdlnych, do ktérych zalicza si¢ m.in. filozofig, refleksja bywa
utozsamiana z poznaniem teoretycznym (badz rozumem teoretycznym); poj-
muje si¢ ja rowniez jako metode analizy filozoficznej zainspirowanej przez Kanta
i postkantystow, a rozwijajacej sie¢ najlepiej w XIX wieku we Francji. Refleksja
stala si¢ inspiracja powstania nowych dziedzin filozofii - filozofii krytycznej oraz
filozofii moralnej (w ktorej stanowi §wiadectwo aktywnosci sumienia) - i ich
przedmiotem badan. W XX wieku maksymalistyczny program filozofii refleksji
spotkal sie z krytyka filozoféw analitycznych, przedstawicieli neostrukturalizmu
i dekonstruktywizmu.

Refleksja naukowa i metanaukowa

Wybdr przedmiotu refleksji naukowej jest zwigzany m.in. z przedmiotem
badan danej dyscypliny. Jesli przedmiotem badan pedagogiki jest proces edu-
kacyjny (wychowania i samowychowania, ksztalcenia i samoksztalcenia), jest

7 Zob. Stownik pojec filozoficznych, red. W. Krajewski, Warszawa 1996, s. 172-173. Zob. tez

D. Julia, Stownik filozofii, Katowice 1995, s. 337. Por. W. Chudy, Rozwdj filozofowania a ,,pulapka
refleksji”. Filozofia refleksji i proby jej przezwycigzenia, Lublin 1993.
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nim réwniez refleksja prowadzaca do przemiany wewnetrznej czlowieka za
posrednictwem wzbudzenia motywacji autokorekcyjnej oraz pracy nad mody-
fikacjg zachowania. Realizacja samodoskonalenia stanowi wigc réwniez istotny
cel naukowej refleksji pedagogiczne;j.

Refleksja metanaukowa to refleksja nad celami nauki, jej odpowiedzialno-
$cig za przyszlo$¢ ludzkosci, relacja nauki i techniki, nauki i gospodarki, nauki
i polityki, nauki i etyki. Stanowi odmiane duchowego zobowigzania naukow-
cow reprezentujacych rézne dziedziny nauki. Przemyslenie na nowo, czym jest
dobro czlowieka, prawdziwy dobrostan i dobrobyt (nie ztudny, zwodniczy, nie
zwigzany tylko ze statusem/zabezpieczeniem finansowym, ale réwniez zasobem
kulturowym czy moralnym). Runat mit, ze nauka uszczesliwi ludzko$¢, a infra-
struktura spoteczna rozwiaze wigkszos¢ probleméw socjalno-ekonomicznych
i kulturowych. Runely tez inne mity, np. ze komputeryzacja zmniejszy obcigze-
nie czlowieka praca zawodowa, zwiekszajac ilos¢ czasu wolnego.

Refleksja metateoretyczna nad przyszloscia nauki jest na stale wpisana
w profesjonalizm naukowcow (stanowi rodzaj zobowigzania tej grupy zawodo-
wej), wyrazajacy sie m.in. w zastanawianiu sie nad jak najlepszym spozytkowa-
niem osiggnie¢ naukowych dla wspdlnego dobra - dobra ludzkosci.

We wspolczesnej nauce nie osiggnieto takiego stopnia refleksji, na ktorym
daloby si¢ obja¢ jej wplyw konstruktywny i destruktywny. Niestety, nie udato
sie dotychczas wzbudzi¢ $wiadomosci, iZ w rozwoju nauki nie chodzi o odkry-
wanie tego, co mozliwe do odkrycia, ale co jest zarazem niezbedne i dobre® -
warto$ciowe. Wspolczesny pragmatyzm czy hedonizm wymagajg odszukania
przeciwwagi w postaci wizji odpowiedniego korzystania z dorobku nauki: nie-
eksploatacyjnego, szanujacego transmisje miedzypokoleniows, wyzwalajacego
solidarnos¢ kolejnych generacji uczonych w celu ocalenia $wiata.

Refleksja krytyczna

Czlowiek odnosi sie refleksyjnie zaréwno do swego zycia wewnetrznego, jak
i do relacji z otoczeniem. Podejmujac oceng i krytyke wlasnych sadow, czgsto
sprawdza ich prawdziwo$¢ badz falszywos¢, by jedne przyjaé, a inne odrzucic.
Subiektywizm, ktory przejawia, odgrywa istotng role w procesach obiektywi-
zacji siebie i otoczenia. By¢ podmiotem oznacza by¢ zdolnym do poznawczego
obiektywizowania tego, co nas otacza, przy jednoczesnym odroznianiu siebie
od przedmiotéw. Samo$wiadomos¢ zachodzi, gdy czlowiek poznaje, to znaczy
realizuje akt sagdu poznawczego, wchodzac w kontakt z przedmiotem, i osadza
go. W refleksji czynniki subiektywne i obiektywne moga wspolwystepowac,

8 Zob. G. Plicht, Odwaga utopii, Warszawa 1981.
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konstytuujac jednos¢ istoty ludzkiej’. Refleksja stawia opor konwencjom
mys$lowym, stereotypom, skfania do autokrytycyzmu. Niedobory refleksji kry-
tycznej moga by¢ przyczyna nawet nieszczes¢ globalnych, takich jak konflikty
spoteczne i wojny.

Czym charakteryzuje si¢ czltowiek refleksyjny (tu krytyczny), zwlasz-
cza refleksyjny nauczyciel badz wychowawca? Wyroéznia si¢ on wérod innych
nauczycieli badz wychowawcéw zwlaszcza tym, ze:

— poszukuje najlepszych rozwigzan w swym $rodowisku zawodowym za
posrednictwem krytycznej analizy swych dziatan;

— wzbudza refleksje nad wlasnym przygotowaniem teoretycznym i prak-
tycznym, zmierzajac do osiagnigcia mistrzostwa w swej dziedzinie'";

— postuguje sie refleksjg krytyczna jako metoda i $rodkiem wychowa-
nia (umystowego, moralnego, estetycznego) oraz metoda i srodkiem
ksztalcenia;

— inicjuje sytuacje edukacyjne sprzyjajace konwersacjom wymagajacym
refleksyjnosci wychowawcow i wychowankow;

— aranzuje pozytywna atmosfere wychowania, w ktoérej uczniowie badz
wychowankowie $mielej podejmuja refleksje nad swym zyciem: kolejami
losu, wyznaczonymi celami, dgzeniami, pragnieniami, preferowanymi
warto$ciami, zadaniami, marzeniami, sensem zycia.

Mowa wewnetrzna - zapoczatkowanie refleksji

Prébujac okresli¢ rodowod refleksji, nie sposéb poming¢ ksztaltowania sie tej
zdolnosci w filo- i ontogenezie czlowieka, czy nie podkresli¢ procesu uwew-
netrzniania mowy, eksplikowanego gtéwnie w psychologii, np. przez Lwa
Wygotskiego, za$ wspolczesnie przez Carol Rodgers.

Kiedy linie rozwoju myslenia i mowy zaczynaja si¢ krzyzowa¢, rozpoczyna
sie proces rozwoju mowy wewnetrznej, ktory polega na przejsciu z planu inter-
personalnego (uzywania mowy w komunikacji z innymi) do intrapsychicznego
(uzywania mowy w celu regulacji zachowania i refleksji nad sobg). Pierwotna,
komunikacyjna funkcja mowy prowadzi do wewnetrznego dialogu, ktéry
poczatkowo jest mowaq kierowana do siebie w obecnosci innych (zachodzi
w okresie przedszkolnym i nie ma jeszcze charakteru spotecznego), a dopiero
pdzniej, w okresie poznego dziecinstwa badz adolescencji — ,,mowg prywatng”.
W tym czasie ksztaltuje si¢ psychologiczny dystans migdzy jednostka a §wiatem

° W. Chudy, Refleksja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 5, red. T. Pilch, Warszawa
2006, s. 70-71.

10 Zob. S. G. Paris, L. R. Ayres, Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczycielem, Warszawa 1997.
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zewnetrznym, pozwalajgcy na rozwéj $wiadomosci refleksyjnej. Swiadomosé
ta sprzyja samoregulacji zachowania i samokontroli dzieki dystansowaniu
sie, czyli zatrzymaniu reakcji, pozwalajacym na ponowne przemyslenie swego
pogladu, przekonania czy zdobytego doswiadczenia. Rozdzielenie etapu otrzy-
mania informacji od wlasnej reakcji staje si¢ mozliwe wlasnie za posrednictwem
refleksji''. Refleksja, w trakcie ktorej przypisuje si¢ sens i znaczenie okreslonym
sytuacjom i zdarzeniom badz przezyciom, uczuciom i emocjom, ma swdj zna-
czacy wkiad w budowanie indywidualnego doswiadczenia spotecznego, a takze
w jego rekonstrukcje i reorganizacje.

Warto jednak zaakcentowa¢ znaczenie komunikacji jezykowej w inicjowa-
niu mowy wewnetrznej; dzieki interioryzacji jezyka podczas stownej wymiany
z innymi ludZzmi dziecko przejmuje nie tylko stowa i ich semantyke, lecz takze
wyrazane w dialogu postrzeganie $§wiata. W tym ujeciu myslenie dialogiczne
stanowi kompetencje zarazem poznawczg i spoleczng, umozliwiajaca dziecku
postrzeganie siebie i innych jako podmiotéw interpretujacych oraz korygu-
jacych wlasne emocje, uczucia, opinie, postawy, i swego otoczenia ludzkiego.
Refleksji sprzyja rozwoj myslenia tzw. rekursywnego, ktore uwazane jest za
rodzaj reprezentacji, np. dzigki niej kto§ moze mysle¢ o przekonaniach drugiej
osoby na temat trzeciej'?. Schematy rekursywne (inaczej — rekursywne przetwa-
rzanie informacji) s3 podwaling wiedzy psychologicznej dotyczacej refleksji.

Przyczyny wspotczesnego oporu wobec refleksyjnosci

Trud ksztaltowania refleksyjnosci wychowankéw wynika m.in. z prawidtowosci
rozwoju cztowieka:

— refleksyjnos¢ wymaga wysitku wychowawczego i samowychowawczego;
zdrowe dziecko nie nabywa jej tak ,,samoczynnie”, jak pionizacji (cho-
dzenia) czy mowy;

— refleksyjnos¢ powstaje na bazie ogélnych zdolnosci poznawczych (m.in.
operacji intelektualnych), co nie oznacza, ze kazdy czlowiek inteli-
gentny jest refleksyjny. Osoba refleksyjna natomiast na ogoét wykazuje sie
inteligencja;

— w rozwoju ontogenetycznym umiejetnos¢ refleksji powstaje relatywnie
pdzno (w okresie pdznego dziecinstwa). Pozostaje niewiele czasu na jej
ksztaltowanie, ale wystarczajaco, by realizacja tego zadania rozwojowego
sie powiodta;

11 Zob. B. Biatecka-Pikul, Narodziny i rozwoj refleksji..., dz. cyt., s. 285-286.
12 Tamze, s. 287.
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— refleksyjnos¢ jest uwarunkowana biosocjokulturowo (zdeterminowana
wieloma czynnikami, m.in. wrazliwo$cig oraz dojrzatoscig uczuciows,
wolicjonalng i moralng jednostki).

Zachowanie czlowieka reprezentujacego racjonalno$¢ instrumentalng cha-
rakteryzuje si¢ sktonnos$cia do wypierania refleksji nad skutkami swych dziatan.
Nieche¢ wobec refleksji (i czasami réwniez wobec 0s6b refleksyjnych) moze
wynikac z okreslonego - stereotypowego — postrzegania refleksji jako:

— czynnosci nuzacej i czasochlonnej (refleksje okresla si¢ potocznie ,,mysla
rozciggnieta w czasie”, gdyz wymaga ,zatrzymania si¢” i po$wiecenia
czasu). Rewizja stereotypu: refleksja bywa czynnoscia atrakcyjna, nie-
wymagajaca odosobnienia czy poswigcania czasu wylacznie na nig,
gdyz moze zachodzi¢ takze w trakcie wykonywania innych codziennych
czynnosci);

— czynnosci statycznej (objawu pasywnosci). Rewizja stereotypu: refleksja
wymaga zaangazowania emocjonalnego, intelektualnego, moralnego;
stanowi komplementarne dopelnienie i poglebienie ludzkiej aktywnosci;

— zlozonej, skomplikowanej czynno$ci poznawczej (zmuszajacej do
wysiltku intelektu, pamieci, uwagi, percepcji, wyobrazni). Rewizja ste-
reotypu: refleksja stanowi podstawowa zdolnos¢ poznawcza czlowieka
w normie intelektualnej;

— czynnosci wigzacej sie z duzym kosztem psychologicznym (badz dys-
komfortem moralnym, cho¢by w przypadku stwierdzenia dysonansu
poznawczego). Rewizja stereotypu: Stan dyskomfortu emocjonalnego
czy moralnego wspomaga wykrycie pewnych nieprawidlowosci i skory-
gowanie ich, stanowi zatem wazng podpore rozwoju indywidualnego;

— czynno$ci niepragmatycznej (refleksja, zwlaszcza autorefleksja, nie
dostarcza natychmiastowych, wymiernych gratyfikacji, np. débr mate-
rialnych, podmiotowi poddajacemu sig¢ jej. Rewizja stereotypu: refleksja
sprzyja skutecznemu rozwigzywaniu probleméw i zaradnosci zyciowej;

— skladnika niezbyt cenionych typow temperamentu: melancholika i fleg-
matyka, wyrdzniajgcych sie nadmiarem autoanalizy. Rewizja stereotypu:
Kazdy typ temperamentu, nie tylko wyliczone, jest zdolny do refleksji;

— wyrdznika postawy sentymentalnej, poddawanej krytyce gtéwnie za irra-
cjonalnos¢. Rewizja stereotypu: refleksja nie jest tozsama z sentymenta-
lizmem, cho¢ moze do niego prowadzi¢, i nie jest rowniez przejawem
odrealnienia cztowieka;

— cechy cztowieka w senioralnym wieku zycia. Rewizja stereotypu: refleksja
dotyczy ludzi w réznym wieku: od okresu poznego dziecinstwa do poz-
nej dorostosci;
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— komponentu procesu terapeutycznego (psychoterapeuci korzystajacy
z koncepcji psychologii poznawczej czy humanistycznej postuguja sie
refleksja i ucza pacjentéw refleksyjnosci, probujac przywréci¢ im kon-
trole nad wlasnym Zyciem i zdrowie psychiczne). Rewizja stereotypu:
umiejetnos¢ refleksji swiadczy raczej o zdrowiu psychicznym, niz zaklo-
ceniu tego zdrowia; tylko ewidentny nadmiar refleksji moze wskazywac
deficyty zdrowia;

— towarzyszacej jedynie traumatycznym wydarzeniom zyciowym, np.
$mierci, chorobie, kryzysowi psychicznemu, kataklizmom, katastrofom,
i dlatego kojarzacej sie pejoratywnie - z przykroscia. Rewizja stereotypu:
refleksja stanowi naturalne wypelnienie nie tylko sytuacji nadzwyczaj-
nych, ale przede wszystkim codziennosci;

— zarezerwowanej dla komunikacji w waskim gronie rodziny i przyjaciot.
Rewizja stereotypu: niektdre odmiany refleksji, np. refleksja naukowa czy
metanaukowa moga mie¢ szerszy zasieg komunikacyjny i obejmowa¢
réwniez obcych.

Poza tym lansowanie dzi$ takiego celu, jak samoakceptacja, moze sukcesyw-
nie zmniejsza¢ wsrod dzieci i mlodziezy che¢ zmiany siebie za posrednictwem
refleksji. Akceptacja status quo nie prowadzi przeciez do postawy rewolucyjnej.

Skutki nadmiaru i niedoboru refleksji w rozwoju
ontogenetycznym cztowieka

Pozytywne skutki refleksji trudno przeceni¢ (s3 nimi dojrzalo$¢ emocjonalna,
wolicjonalna, spoteczna i duchowa), cho¢ niektérzy psycholodzy, np. Stefan
Szuman, uwazaja, ze nadmiar refleksji w postaci autoanalizy jest dla czlowieka
niekorzystny, gdyz moze prowadzi¢ do utraty naturalnej afirmacji Zycia". Przyj-
mujac, ze zycie wymaga podjecia licznych, czesto ztozonych dzialan i raczej
aktywnosci, niz submisji, nadmierna refleksyjnos¢ moze okazac si¢ przyczyna
zakldcen emocjonalnych, a nawet chordéb psychicznych. Wszak refleksja doty-
czaca zycia nie zastapi czynnoéci zyciowych badz czynéw, moze jednak, odpo-
wiednio zastosowana i dozowana, znacznie podnies¢ jako$¢ zycia ludzkiego,
czynigc je zyciem dobrym oraz wspierajac cztowieka w ksztaltowaniu sensow-
nej i satysfakcjonujacej egzystencji.

Propagatorem refleksyjnosci (pojmowanej jako docenienie myslenia oraz
postawa szacunku wobec kultury narodowej i troski o postep ludzkosci) byt

13 Zob. A. Zywczok, Ku afirmacji Zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji, Katowice
2011. Zob. tez S. Szuman, Afirmacja zycia, Katowice 1947.
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pijar Stanistaw Konarski, dbajacy o odpowiednie przygotowanie intelektualne
i wychowanie mlodziezy. W zalozonych przez siebie szkotach zaproponowat
Polakom odmienne od dotychczasowych cele zyciowe i system warto$ciowania,
co zaowocowalo zmniejszeniem anarchii i podejscia jedynie ambicjonalnego
na rzecz rozwoju umiejetnosci, kompetencji, uzdolnien i talentow. Trzezwos¢
zamiast pijanstwa, a przy tym pracowitos¢, zdyscyplinowanie i gospodarnos¢,
tworzyly pierwszy konstruktywny wzorzec inteligencji polskiej'*. Niezbyt
diuga historia polskiej refleksyjnosci sktania do pieczolowitego pielegnowania
tej cechy charakteru w narodzie za posrednictwem odpowiedniego systemu
o$wiaty i programéw edukacyjnych.

Wspolczesne deficyty refleksyjnosci, zwlaszcza w mlodym pokoleniu,
rodza niepokdj dotyczacy przyszlych zasobéw kultury narodowej oraz kultury
osobistej i rozwoju indywidualnego Polakéw. Rozwoj technologii umozliwiajg-
cych szybki dostep do niezbednych informacji, ktére sa pozyskiwane i czgsto
po chwili usuwane, nie rodzi tendencji do analizowania czy rozwazania faktow
badz zagadnien, a tym bardziej nie sklania do autoanalizy. Dzieci i mlodziez
rzadko preferuja zajgcia o charakterze rozwazan, przemyslen, zglebiania tresci,
snucia refleksji, przejawiaja raczej pragmatyczne podejscie do faktow i zagad-
nien poruszanych na lekcjach oraz zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych.

Nadpobudliwos¢ w zachowaniu wspoétczesnych ludzi wynika czesto
z koniecznosci przystosowania si¢ do rytmu technologicznego/cywilizacyj-
nego. Czas na refleksje w toku dnia sukcesywnie zmniejsza si¢, a nadaktywny
tryb zycia wielu ludzi powoduje wyrugowanie chwil przeznaczonych na reflek-
sje. Kult skutecznego dzialania (cz¢sto mylonego z uleganiem pospiechowi
badz brakiem odpoczynku) sprawil, ze nie zawsze wspiera si¢ ludzi refleksyjnie
nastawionych do zycia, chociaz z duzym prawdopodobienstwem mozna przy-
jac teze, iz refleksja i autorefleksja to procesy sprzyjajace skutecznosci dziatania
rozwaznego, roztropnego.

Niepraktykowanie refleksji czy nieprzeznaczanie na nig czasu skutkuje czgsto
nieumiejetnoscig rozwigzywania problemow osobistych, kryzysami psychicz-
nymi, niedorozwojem sfery poznawczej, emocjonalnej, spotecznej i moralnej
mlodego pokolenia. Deficyty empatii moga réwniez wynika¢ z nieumiejetnosci
dokonania introspekcji badz braku przyzwyczajenia do poddawania refleksji
swego zachowania czy zachowania innych ludzi. Niedobdr autorefleksji moze
doprowadzi¢ réwniez do nieprawidlowego poczucia wlasnej wartosci (zawy-
zonej samooceny), postawy nietolerancji, arogancji, megalomanii, egotyzmu,
a nawet niedostosowania spolecznego.

14 A. Bochenski, Rzecz o psychice narodu polskiego, Warszawa 1986, s. 12-13.



42

I. Miejsce refleksji w biografii wspotczesnego...

Refleksja jako przyzwyczajenie moralne, dyspozycja
psychiczna i postawa

Nim uksztaltuje si¢ w czlowieku okreslona postawa, konieczne okazuje si¢
wytworzenie przyzwyczajenia do podawania pewnych kwestii, problemow,
zagadnien w watpliwo$¢, do snucia refleksji. Termin pokrewny refleksji reflek-
towac sig badz zreflektowac si¢ wskazuje regulujaca/ukierunkowujaca postepo-
wanie czlowieka funkcje refleksji. Nakaz moralny, wyrazajacy si¢ w sformuto-
waniu ,wzbudz refleksje nad sobg”, wyraznie zacheca do skorygowania swego
postepowania.

Motywowanie siebie badz innych do refleksji w sytuacjach problematycz-
nych, ambiwalentnych, zmuszajacych do dokonania wyboru wartosci badz
podjecia istotnych decyzji zyciowych, wydaje sie oczywiste. Wzbudzanie reflek-
sji na co dzien, w celach samowychowawczych czy autokreacyjnych, wiaze sie
natomiast z koniecznoscig przezwyciezenia pewnych trudnosci, a w kazdym
razie wymaga sporego osobistego wysitku. Takie przyzwyczajenia moralne, jak
przyzwyczajenie do wzbudzania refleksji nad sobg i swym otoczeniem, wspie-
raja znaczaco proces inkluzji spotecznej dzigki samodoskonaleniu jednostek.

Gdyby przyjac, ze refleksja stanowi rozwazanie danej kwestii czy problemu
pod katem ich uwarunkowan i konsekwencji (zwlaszcza przed dziataniem lub
wydaniem oceny), refleksyjno$¢ jawitaby sie jako cnota prowadzaca wprost ku
innym cennym dyspozycjom psychicznym, np. odpowiedzialnosci, roztropno-
$ci, rozwagi, madrosci. Refleksyjny jest zatem czlowiek, ktéry nie podejmuje
pochopnych dziatan i nie wyglasza sadéw (nie dokonuje warto$ciowania),
zanim problemu dokladnie nie przemysli, konfrontujac si¢ z prawdziwymi
informacjami i majac na celu prawe postepowanie. Stanowisko intelektualne
wyrazajace si¢ w docenieniu takiej cechy charakteru, jak refleksyjnos¢, prowa-
dzi do uznania jej za ceche konstytutywna czlowieka, to znaczy wyrdzniajaca
go sposrdd innych organizmdw. Skoro refleksja ma swoj udzial w sukcesywnym
budowaniu cztowieczenstwa, ludzkos¢ wiele zawdzigcza tej zarazem zdolnosci
i umiejetnosci.

Refleksyjnos¢, bedac jednoczesnie postawa czlowieka, ktéry unika pospie-
chu w ferowaniu sagdéw, a w swym postepowaniu — impulsywnosci, wydaje sie
niezwykle pozadana w kazdych okolicznosciach i w kazdym okresie dziejow
ludzkosci, wylaczajac jedynie sytuacje, w ktérych w celu ratowania zycia badz
innych wartosci, nalezy dziata¢ natychmiastowo i dynamicznie (stosunkowo
rzadko zdarzenia zyciowe wymuszajg reagowanie bezrefleksyjne, to znaczy nie
poprzedzone refleksja).
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Przejawianie refleksyjnosci - sktadnik wspotczesnego
ideatu wychowania i cel edukacyjny

Przezycie nietozsamosci czlowieka ze swa naturg jest mozliwe dzigki zdolnosci
reflektowania wlasnych doswiadczen. Mozemy zdystansowac¢ sie od pragnien
i sklonnosci, ktérych zZrédtem jest nasza natura. Cztowiek ma mozliwo$¢ oceny
rzeczy nie tylko z punktu widzenia potrzeb natury, lecz moze ocenia¢ takze
owe potrzeby; moze nie chcie¢ tego, co chce natura. Samowiedza czlowieka
musi si¢ oderwac od zjednoczenia z procesem zyciowym'.

Uswiadomienie sobie nietozsamosci natury i osoby jest, zdaniem niemiec-
kiego pedagoga Friedricha Wilhelma Foerstera, warunkiem skutecznej pracy
nad doskonaleniem charakteru. Motywacje do pokonania skfonnosci zmysto-
wych cztowiek czerpie z argumentdéw rozumu, systemoéw etycznych oraz wraz-
liwosci duchowe;.

Sformutowanie rodzica lub nauczyciela skierowane do dzieci badz mto-
dziezy: ,Wzbudz refleksj¢”, powinno by¢ powszechnie uzywane w rodzinie,
szkole i innych instytucjach edukacyjnych. Przypominanie dzieciom/uczniom
o zasadzie: ,Najpierw zastanow sie, potem dzialaj (lub osadzaj)”, moze oka-
zaé si¢ niewystarczajace, by dzieci badz mlodziez zinterioryzowaly te cenna
zasade postepowania. Rozpatrujagc wychowawcze wdrazanie do refleksji,
warto postuzy¢ sie metodami ksztaltujacymi takie przyzwyczajenie (nawyk).
Oprécz metody treningu (trenowania tej umiejetnosci) czy nadawania zna-
czenia (sytuacjom i zdarzeniom za posrednictwem analizy badz autoanalizy),
warto skorzysta¢ z osiggnie¢ nowoczesnej metodyki ksztalcenia, proponujac
uczniom, wychowankom badz podopiecznym gry dydaktyczne (np. burze
moézgow, metode kazuséw, metode sytuacyjng, metode inscenizacji, metode
biograficzng)'®. Doskonale nadaje si¢ do realizacji tego celu nauczanie proble-
mowe'” opierajgce sie na kilku etapach:

— zaaranzowaniu sytuacji problemowej;

— umozliwieniu uczniom uswiadomienia sobie trudnosci oraz wzbudzeniu
checi do pracy nad danym problemem;

— przeprowadzeniu analizy trudnosci i ostatecznym sformulowaniu
problemu;

— zarysowaniu planu dzialania zmierzajacego do rozwigzania problemu;

— wysuwaniu hipotez w odpowiedzi na pytanie problemowe;

— selekeji hipotez i wybdr tych, ktore beda podlega¢ weryfikacji;

15 E. Smolka, Filozofia ksztattowania charakteru. Fryderyka Wilhelma Foerstera teoria wychowa-
nia w $wietle zalozen personalizmu chrzescijariskiego, Tychy 2005, s. 122.

16 Zob. W. Woronowicz, Problemy edukacji refleksyjnej, Koszalin 2000, s. 110-123.
17 Zob. W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 1998.
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systematyczna weryfikacja hipotez;

szczegolowa analiza wynikow;
potwierdzenie lub odrzucenie hipotez;

wiaczenie wyniku w system wiedzy uczniow.

Korzystajac z osiagnie¢ dydaktycznych, takich jak nauczanie problemowe,
warto zacheca¢ dzieci do zadawania pytan badz formulowania problemow, a nie
czyni¢ to w ich imieniu; nauczyciele czesto ,,zasypuja” uczniéw pytaniami, ktore
nie wzbudzajg ich zainteresowania i nie prowokuja do poszukiwania odpo-
wiedzi. Wyrazam obawe, czy we wspodlczesnej szkole, raczej aktywistycznej
niz kontemplatywnej, mlode pokolenie opanuje umiejetnos¢ refleksji i przyj-
mie postawe refleksyjnosci, ktora wigzataby sie z osiagnieciem przez ucznidow
madrosci zyciowej.

Swoistym laboratorium wdrazania mlodego pokolenia do refleksji bywa
obcowanie z dzielami kultury (nalezacymi juz do tradycji badz aktualnie two-
rzonymi) oraz wyrazanie siebie za posrednictwem np. sztuki plastycznej (malar-
skiej, rzezbiarskiej), muzycznej (lub wokalnej), teatralnej, architektonicznej,
literackiej; obcowanie z dzietami naukowymi (zwlaszcza zrédtami filozoficz-
nymi zawierajagcymi pytania egzystencjalne i zmuszajacymi do zastanawiania
sie, rozmyslan). Roznorodne formy ekspresji sktaniajg uczestnikow kultury do
refleksji ujawnianej werbalnie bagdz niewerbalnie (mimicznie, pantomimicz-
nie), sam na sam, w matym zespole lub wigkszej zbiorowosci.

Srodowisko rodzinne dbajgce o rozwéj refleksyjnosci dziecka tworzg z pew-
noscig sklonni do refleksji rodzice, rodzenstwo, dziadkowie i inni czlonkowie
rodziny, zapewniajacy dzieciom odpowiednie warunki, np. sposobnos¢ do
odosobnienia, autoanalizy, zaglebienia si¢ w lekturze, przeanalizowania kwestii
naukowych. Klimat bliskosci emocjonalnej i zacheta do czynienia postanowien
bedzie wzmacniac nie tylko motywacje potomstwa, lecz takze sktania¢ do auto-
refleksji. Czas odpoczynku w ciszy badz na tonie natury, przezycia duchowe,
np. modlitwa, mogg sprzyja¢ refleksyjnemu nastawieniu i pobudza¢ tendencje
autokreacyjne.
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Towards inner transformation. Reflection as
a biographic pivotal point

Abstract: In the article the author discusses problems connected with reflec-
tion understood as: a scientific reflection (related to a specific issue), a critical
reflection and self-reflection leading to self-discovery and self-correctness, i.e.
inner transformation. The author reveals the significance of reflection in the
phylo- and ontogenetic development of the human being, in the modification
of human behavior, especially in the properly conducted educational process.
The analysis of the concept of reflection, as known in the humanities and social
sciences, reveals the differences between the reflection and thinking, contem-
plation, introspection and concentration of attention. The author also points
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out the present-day problem of reflexivity insufficiency (understood as a men-
tal disposition), related to such factors as information technology expansion,
disturbances of the emotional, moral and spiritual harmony in children, youth
and the adults, and with the incompetence in using the cultural output. Fully
aware of the necessity to counteract the unfavorable phenomena, the author
put forward her own proposal for shaping reflexivity of pupils/students in the
familial and institutional environments.

Keywords: educational process, inner transformation, reflection, reflexivity,
self-correctness, self-discovery
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Rola refleksyjnosci w kontekscie procesu
autokreacji ludzi dorostych

Abstrakt: Refleksyjnos¢ nabrata istotnego znaczenia w pdznej nowoczesno-
$ci, z jednej strony jako cecha kultury, a z drugiej wlasciwo$¢ istotna dla roz-
woju cztowieka. Celem opracowania jest analiza pojecia refleksyjnosci jako
jednej z centralnych kategorii opisujacych zamiany w péZnej nowoczesnosci,
a nastepnie na tym tle zarysowanie jej roli w procesie autokreacji ludzi doro-
stych. Refleksyjnos¢ jest pojeciem stosunkowo nowym. Mozna w nim wyrézni¢
dwa podstawowe wymiary: poznawczy i zwrotny. Charakterystycznym rysem
pdinej nowoczesnosci jest przenikanie sie obu wymiardw refleksyjnoséci oraz
akceptacja wielo$ci sposobdw jej rozumienia. Staje si¢ ona wrecz niezbywalng
kompetencja dorostego cztowieka w pdznej nowoczesnosci wyzwalajaca pro-
ces jego autokreacji. Z jednej strony refleksyjnos¢ wigze si¢ z podejmowaniem
krytycznej refleksji nad wlasnym zyciem i jego warunkami. Z drugiej strony
jest ona cechg struktur spolecznych czy wytwordw kultury, ktére zwrotnie
reorganizujac zycie czlowieka, zmuszajg go do reakeji, zastanowienia sig, a cza-
sem nawet do zmiany wlasnego zycia.

Stowa kluczowe: autokreacja, pdzZna nowoczesnos¢, refleksyjnosé

Wprowadzenie

Refleksja towarzyszy czlowiekowi w wielu sytuacjach zyciowych, gdy podejmuje
on namysl nad sobg, swoim dzialaniem czy jego kontekstem. Jest ona zatem
niezbywalnym skladnikiem procesu rozwoju i uczenia si¢ czlowieka. Zwraca
sie obecnie uwage, ze zyjemy w kulturze, w ktorej refleksyjnos¢ staje si¢ jedna
z istotnych cech, zaréwno na poziomie spoteczno-kulturowym, jak i indywi-
dualnym'. Znajduje to odzwierciedlenie w naukach humanistycznych i spo-
tecznych w postaci tzw. zwrotu refleksyjnego?, zwigzanego z podejmowaniem

1 U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna, Warszawa 2009.

2 E. Halas, Refleksyjnos¢ jako zasada i problem teorii spolecznej, ,,Zagadnienia Naukoznawstwa”
2011, nr 2; W. Kruszelnicki, Pojecie refleksyjnosci we wspotczesnej teorii antropologicznej, ,Barba-
rzyfca” 2009, nr 1.
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krytyki w obrebie réznych dyscyplin tych nauk i budowaniem ich samo-
swiadomosci. Refleksyjnos¢ jako pojecie wskazuje na nieco szersze zjawisko,
zwlaszcza jesli przyjrzymy si¢ mu w kontekscie zmian spoteczno-kulturowych
pdznej nowoczesnosci’, uwypuklajac zaréwno spoteczny, jak i indywidualny
jego wymiar. Wspdlczesna rzeczywistos¢ charakteryzuje si¢ bowiem szybkimi
zmianami, ztoZonoscig, niejednoznacznoéciq, niepewnoscia i ryzykiem, co sta-
wia przed ludzmi nowe wyzwania. Szczegdlnie interesujacy wydaje sie w tym
zakresie watek indywidualnego rozwoju cztowieka, zobligowanego w okresie
pdznej nowoczesnosci do ksztaltowania wlasnej biografii. Jest on zmuszony
dokonywa¢ nieustannych wyboréw tozsamosciowych sposréd wielu dostep-
nych opcji, jednoczesnie jest w tych wyborach zdany na siebie. Stabnaca rola
tradycji powoduje utrate oparcia z plynacych z niej wskazdéwek, ukierunkowu-
jacych dotad wybory jednostki. Cena poszerzania si¢ mozliwosci jest wiec dla
czlowieka ryzyko niepewnosci. Przemiany p6znej nowoczesnosci kierujg zatem
uwage na wzrost znaczenia procesu autokreacji oraz wymaganej w tym procesie
refleksyjnosci, bez ktorej dokonywanie wyboréw w swiecie wielu opcji wydaje
si¢ co najmniej utrudnione. Jednoczesnie pojecie refleksyjnosci nabiera tez
szerszego znaczenia w kontekscie opisywanych zmian spoleczno-kulturowych
- wykraczajgc poza wymiar poznawczy - co ksztaltuje rowniez warunki roz-
woju indywidualnego czlowieka. Celem niniejszego opracowania jest analiza
pojecia refleksyjnosci jako jednej z centralnych kategorii opisujacych zamiany
w pdznej nowoczesnosci, a nastepnie na tym tle zarysowanie jej roli w procesie
autokreacji ludzi dorostych.

Zrddta pojmowania refleksyjnosci

Pojecie refleksyjnosci pojawito si¢ w dyskursie nauk spotecznych i humani-
stycznych stosunkowo niedawno, bo w XX wieku, obecnie zyskalo w nich jed-
nak pozycje jednego z kluczowych terminéw®. Analize kategorii refleksyjnosci
warto rozpoczac od jej zrodel, ktore wigza sie z takimi terminami, jak refleksja
i refleks. Wszystkie wskazane terminy wywodzg si¢ z jezyka lacinskiego, z wyra-
26w ré-flecto (co oznacza zgiaé, zwrocic wstecz, przechyli¢ sie wstecz, odwrdcic,

3 Z powodu ograniczonej objetosci opracowania nie wnikam w wyjasnienia dotyczace réznicy
miedzy pdzna nowoczesnoscia a ponowoczesnoscia, przyjmujac za Anthony’'m Giddensem pierw-
szy z tych terminéw (por. A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,Ja” i spoleczeristwo w epoce
pOznej nowoczesnosci, Warszawa 2001).

* U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna, dz. cyt., s. 27-29; A. Giddens, Nowo-
czesnos¢ i tozsamosé, dz. cyt., s. 20-21.

5 Por. W. Kruszelnicki, Pojecie refleksyjnosci we wspéltczesnej..., dz. cyt.; E. Halas, Refleksyjnos¢
jako zasada..., dz. cyt.
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nastroi¢ na nowo) oraz ré-fliio (ptyna¢ wstecz)®. Przedrostek ré- i réd- ozna-
cza natomiast: z powrotem, znowu oraz przeciw’. Zrédel refleksyjnosci mozna
poszukiwaé zatem w dwdch wyrazach podstawowych. Kluczowe wydaje sie
okreslenie flecto, ktére ma najwiecej znaczen:
1. gia¢, krzywié: a) przerobié, zmieni¢; b) nakloni¢ zmiekezy¢; ¢) kotowad, ply-
naé; 2. a) zwracad, skierowaé; b) zwracad sie: a) wracaé wstecz; ) zwracac sie
dokad, do czegos$ (in, ad alid); maszerowa¢ ciagnaé; 3. zgiety, skrzywiony, kre-
cony, drzacy®.

Czasownik fliio, flixi oznacza z kolei ptyna¢ i pochodne od niego czasowniki,
jak np. wyplywaé, odptywac czy uptywac (o czasie), a takze rozwija¢ sie, dziaé
si¢’. Istotny w kontekscie prowadzonej analizy moze by¢ tez - pochodny od
czasownika flecto - rzeczownik flexus oznaczajacy: zgiecie, skrzywienie; boczna
droge, zakret lub punkt zwrotny'. Blizsze przyjrzenie si¢ powyzszym termi-
nom ukazuje kilka aspektéw kluczowych dla analizowanego pojecia refleksyj-
nosci. Oba czasowniki flecto i fltio uwypuklaja ruch. Z kolei przedrostek ré- oraz
czasownik flecto wskazujg dodatkowo, Ze ruch ten ma charakter powrotny, jest
skierowany w strone punktu wyjscia.

Przyjrzyjmy sie w tym kontekscie dwom terminom: refleks i refleksja. Pierw-
szy z nich ma kilka znaczen. Po pierwsze jest to reakcja organizmu na dzialajacy
nan z zewnatrz bodziec, przekazywana za posrednictwem ukladu nerwowego;
inaczej ttumaczona takze jako odruch. Po drugie, to pewna zdolno$¢ cztowieka
do szybkiego orientowania si¢ w sytuacji oraz szybkie i odpowiednie reagowa-
nie na co$, jaki$ bodziec, zdarzenie. Trzecie ze znaczen wskazuje na zjawisko
fizyczne, czyli odbicie czy rozbtysk $wiatta, odblask''. Pierwsze dwa z opisanych
znaczen dotycza czlowieka i wigzg sie z jego reakcjg na bodzce. O ile jednak
pierwsze znaczenie wskazuje na reakcj¢ automatyczng, odruchows, o tyle dru-
gie na zdolnos¢ szybkiej reakcji, wymagajacej aktywizacji proceséw poznaw-
czych, ktora nie musi jednak wigzac si¢ w pelni ze sSwiadomoscia.

Dla pojecia refleksyjnosci wigksze znaczenie ma jednak termin refleksja.
Stownik wyrazéw obcych wskazuje na trzy jego znaczenia:

1. Glebsze zastanowienie, zastanawianie sie, rozmyslanie nad czyms, rozwaza-
nie polaczone z analizowaniem czego$. 2. Mysl, wypowiedz, bedaca wynikiem
zastanowienia sie, rozmyslania. 3. filoz. Zwrdcenie si¢ podmiotu myslacego ku
wlasnej aktywnosci powigzane z odwrdceniem mysli od przedmiotéw istniejg-
cych w rzeczywistosci zewnetrznej'?.

Stownik tacirisko-polski, oprac. K. Kumaniecki, Warszawa 1988, s. 426.
Tamze, s. 420.

Tamze, s. 215.

Tamze, s. 216.

10 Tamze, s. 215.

11 Stownik wyrazéw obcych, red. E. Sobol, Warszawa 1999, s. 945.

12 Tamze.
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Wszystkie trzy znaczenia eksponujg aspekt poznawczy. Pierwsze akcentuje
sam proces myslowy, a drugie - jego efekt. Trzecie znaczenie z kolei odwo-
tuje sie do dlugiej tradycji filozoficznej rozpatrywania refleksji w kategoriach
samos$wiadomosci i budowania samowiedzy. W obu analizowanych pojeciach
mozemy odnalez¢ aspekty wyodrebnione w oparciu o terminy facinskie, jak
ruch oraz jego kierunek, czyli zwrot do punktu wyjscia. W przypadku czto-
wieka tym punktem wyjscia jest on sam jako podmiot orientujacy sie i reagu-
jacy na dang sytuacje, zdarzenie czy tez podmiot podejmujacy rozwazania,
zastanawiajacy sie nad czym$. W tym kontekscie réznica miedzy refleksem
a refleksja dotyczy czasu oraz stopnia swiadomosci zachodzacego procesu.
Refleks wigze si¢ z szybka reakcja na bodzce, ktéra nie musi by¢ w pelni swia-
doma. Refleksja natomiast wymaga od cztowieka czasu do zastanowienia sie
i Swiadomego namystu przed podjeciem dzialania. Julia Didier podkredla, ze
refleksja to ,,postawa mentalna tego, kto unika pospiechu w ferowaniu sadéw
i impulsywno$ci w swoim postepowaniu”; w wezszym znaczeniu oznacza nato-
miast ,,skupienie, dzigki ktoremu umyst rozjasnia mysli, analizuje swoje uczu-
cia’?. Analizowane pojecia ukazuja nam zatem, obok wyréznionych wcze$niej
aspektow, takich jak ruch i kierunek powrotny, zwrotny takze kolejne wlasciwo-
$ci: czas, reakcje cztowieka na co$ oraz proces myslenia i Swiadomos¢. Mozemy
zatem uzna¢, ze poprzez ruch i czas wskazuja na procesualnos¢, akcentuja
ponadto wymiar poznawczy (umystowy) oraz dziatanie. Warto zwrdci¢ uwage,
ze aspekt poznawczy refleksji zostal mocno uwypuklony w filozofii. Jak zauwaza
Elzbieta Halas, refleksja jako ,,animum reflectare — oznaczala mysl zwrécona
ku sobie samej”'*. Jeszcze dokladniej ten aspekt wyjasnia przytoczona powy-
zej definicja stownikowa w trzecim znaczeniu®, wskazujac na podwdjny ruch
podmiotu: zwrot myslenia ku wlasnej aktywnosci, a jednoczesnie odwrdcenie
od przedmiotéw zewnetrznych. Tak pojmowana refleksja ktadzie nacisk na dwa
momenty procesu poznawczego podmiotu myslacego: zwrot ku sobie (intro-
spekcja) oraz odwrét od $wiata zewnetrznego (co ma poglebi¢ proces zanurze-
nia si¢ w proces myslenia do wnetrza i wzrost samo$wiadomosci). Takie rozu-
mienie refleksji znalazlo wyraz z wielu kierunkach filozoficznych.

Hatas zwraca uwage, Ze we wspodlczesnej teorii spotecznej refleksyjnos¢
nie oznacza juz tylko (a czasami w ogodle) czynnoséci umystu ujmujacego czy
uswiadamiajacego sobie wlasne akty'®. Warto zatem rozpatrujac jego znacze-
nie zwrdci¢ uwage na analizowane wczesniej pojecia i wytonione na tej podsta-
wie wlasciwosci. W jezyku polskim refleksyjnos¢ pojawila si¢ jako tlumaczenie

=

3 J. Didier, Sfownik filozofii, Katowice 2006, s. 344.

E. Halas, Refleksyjnos¢ jako zasada..., dz. cyt., s. 193.
5 Stownik wyrazow obcych, dz. cyt., s. 945.

E. Halas, Refleksyjnos¢ jako zasada..., dz. cyt., s. 193.
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angielskiego terminu reflexivity’’. W jezyku tym wyrdzni¢ mozna dwa okre-
Slenia reflexive oraz reflective, ktore sa czesto ttumaczone na jezyk polski za
pomoca jednego przymiotnika - refleksyjny. Analizujac pojecie refleksyjnosci
Roma Sendyka zwraca uwage na roznice znaczen obu termindéw angielskich.
»«Reflective» oznacza «akt kognitywny», «refleksje» w sensie namystu, medyta-
cyjnos¢, ale takze «zdolno$¢ odbijania», np. promieni stonecznych; «reflexive»
konotuje akt zwrotu, sugeruje cyrkularng relacje”®. Dalej wskazuje on takze na
réznice miedzy kolejnymi terminami reflection a reflexivity, z ktérych pierwszy
oznacza ,zdolnos¢ do glebokiego namystu’, a drugie - ,,umiejetnos¢ zewnetrz-
nej oceny siebie””. Znaczenia opisanych terminéw wskazuja prawdopodobnie
na podobng etymologie lacinska, co terminy polskie analizowane powyzej.
Halas dodaje jednak, ze pierwotnie termin reflexivity pojawil sie¢ w XX wieku na
okreslenie relacji zwrotnych, dopiero pdzniej wszedl do jezyka nauk spotecz-
nych, w ktérych dostrzec mozna jednak nieustanne mieszanie poje¢ refleksji
i refleksyjnosci albo ich przeciwstawianie®. Warto nadmieni¢, ze dla odréznie-
nia obu znaczen pojawilo si¢ mato rozpowszechnione w jezyku polskim stowo
refleksywny, ktére ma oddawa¢ zwrotny charakter zjawisk*, obok terminu
refleksyjny, akcentujacego ich charakter poznawczy.

Analiza powyzszych terminéw pozwala wyrazniej uwypukli¢ dwa wymiary
refleksyjnos$ci: poznawczy, zwigzany z podjeciem refleksji jako aktu namystu,
oraz zwrotny, wskazujacy na powro6t ku punktowi wyjscia (takze ku sobie),
cyrkularnos¢ oraz relacje miedzy tym, co na zewnatrz i wewnatrz. Ujawnia
réwniez nastepujace jej wlasciwosci: aspekt poznawczy, zwigzany z dzialaniem
o charakterze kognitywnym oraz §wiadomoscig, ruch i jego zwrotny kierunek.
Dostrzegamy tez ceche procesualnosci, na co moze wskazywa¢ powtarzalnosé
aktow namystu czy cyrkularnos¢ relacji. Analiza terminéw angielskich poza-
wala zauwazy¢ takze, ze oba wymiary refleksyjnosci — poznawczy i zwrotny -
moga ze sobg wspolgrac, wzajemnie sie dopelniajac; moga wskazywac réwniez
odmienne zjawiska, wowczas dla okreslenia samej zwrotnosci relacji mozna
zastosowac termin refleksywnos¢. Takie rozrdznienie poje¢ moze okazaé sie
szczegolnie przydane przy rozpatrywaniu zmian w ich pojmowaniu w kontek-
$cie kulturowo-spotecznym.

17 Tamze, s. 192.

18 R. Sendyka, Od kultury ,ja” do kultury , siebie”. O zwrotnych formach w projektach tozsamo-
Sciowych, Krakow 2015, s. 7.

19 Tamze. Cyt. za: G. E. ]. Bolton, Reflective Practice: Writing and Professional Development, Los
Angeles 2010, s. XIX.

20 E. Halas, Refleksyjnos¢ jako zasada..., dz. cyt., s. 192.

21 R. Sendyka, Od kultury ,ja’..., dz. cyt.,s. 7.
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Refleksyjnosc jako cecha pdznej nowoczesnosci

Wzrost znaczenia pojecia refleksyjnosci w naukach spotecznych i humanistycz-
nych nalezy rozpatrywa¢ w kontekscie kryzysu projektu nowoczesnosci opar-
tego na o$wieceniowej idei postepu i rozumu. Jak zauwaza Astrid Meczkow-
ska idea o$wieceniowego rozumu zostala wypaczona przez probe jej wcielenia
w zycie zgodnie z racjonalnos$cig instrumentalng, co w efekcie przeksztalcito
sie¢ w dazenie do panowania. Idea postepu wigzala si¢ bowiem z zatozeniem,
ze czlowiek przyczyni sie do wzrostu szczgscia i dobrobytu poprzez racjo-
nalne panowanie nad $wiatem: przyrody i spotecznym. Oswieceniowy rozum
popadt w sidla instrumentalizacji, a idea refleksyjnej wolnosci myslenia zostata
podporzadkowana racjonalizacji i utylitarno$ci. W ten sposéb zdjeto z czlo-
wieka ciezar wysitku samodzielnego myslenia, stuzacego odtad logice techniki
i nauki. Deformacji ulegta przy tym réwniez idea podmiotowosci cztowieka
wprzegnieta w projekt nowoczesnego spoteczenstwa. Podmiot zostal urzeczo-
wiony i zredukowany do myslenia zgodnie z logika instrumentalnego rozumu,
podporzadkowanego ekonomicznej idei panowania nad $wiatem. Dominacja
logiki racjonalizmu doprowadzita tez do stopniowej reifikacji stosunkéw spo-
tecznych?. Kryzys realizacji oswieceniowego projektu nowoczesnosci opartego
na idei postepu i rozumu ujawnit si¢ m.in. w rozbiciu jednolitej wizji $wiata,
zakwestionowaniu szczegolnej roli nauki oraz sprzeciwie wobec porzadku spo-
tecznego przezen wytworzonego, stanowiac podstawe radykalnej zmiany spo-
teczno-kulturowej, nazwanej okresem pdznej nowoczesnosci®.

Refleksyjnos¢ stanowi wtasnie jedna z cech charakterystycznych tego
okresu®’. Na jej znaczenie dla nowej fazy nowoczesnosci (modernizmu) wska-
zywali zwlaszcza Ulrich Beck, Anthony Giddens i Scott Lash®. Cho¢ ich spo-
sOb rozumienia istoty modernizacji refleksyjnej i jej Zrodet nieco sie réznit,
to wspolnym mianownikiem bylto uznanie, ze ,,im bardziej spoteczenstwo si¢
modernizuje, tym bardziej aktywne jednostki (podmioty) nabywaja zdolno-
$ci wywierania wpltywu na warunki spoleczne swojego istnienia”*®. Podkreslali
takze, ze dla obecnej fazy nowoczesnosci charakterystyczny jest wzrost nie-
pewnosci wynikajacy m.in. ze ztozonosci i nieprzewidywalnosci zachodzacych
zmian, ktére trudno w efekcie podda¢ kontroli. Wymaga to z jednej strony

22 A. Meczkowska, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii ku pokrytycznej dekonstrukcji,
Wroctaw 2006, s. 115-119.

23 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Warszawa 2008, s. 176-190.

24 'W. Kruszelnicki, Epistemologiczne i kulturoznawcze implikacje kategorii refleksyjnos¢ w socjo-
logii wspéiczesnej, [w:] Uwagi w kwestii poznania. Ksiega jubileuszowa prof. Adama Palucha, red.
J. Bardan, K. Goérny, Kolbuszowa—Wroctaw 2013, s. 180.

25 U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna..., dz. cyt.

26 Tamze, s. 222.
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pogodzenia si¢ z rosngca ambiwalencjg i nieprzejrzystosciag rzeczywistosci,
a z drugiej reorientacji wspodlczesnej kultury (w tym teorii spolecznej) na ana-
lizowanie samej siebie”’. W omawianym tu kontekscie istotne jest jednak zwro-
cenie uwagi na wielo$¢ sposobow rozumienia samej refleksyjnosci.

Beck dokonuje odréznienia refleksji od refleksywnosci oraz ich przeciwsta-
wienia. Refleksywno$cig nazywa on ,autonomiczne (niepozadane i niezauwa-
zalne) przejscie od spoteczenstwa przemystowego do spoleczenstwa ryzyka”2.
W tym znaczeniu modernizacja refleksywna oznacza

konfrontacje ze skutkami spoteczenstwa ryzyka, z ktérymi system spofe-
czenstwa przemystowego, oceniajac rzecz na podstawie jego zinstytucjona-
lizowanych standardéw, nie potrafi sobie poradzi¢, ani ktérych nie potrafi
zasymilowac®.

Refleksywno$¢ oznacza zatem zwrot spoleczenstwa ku sobie i przygladanie sie
zachodzacym zmianom oraz konfrontacje z ich nastepstwami. Zwrot ten nie ma
jednak u Becka charakteru swiadomego namystu. Dopiero jego nastepstwem
staje si¢ wymuszenie w spoleczenstwie autorefleksji na temat fundamentow
spdjnosci spolecznej i podstaw jego racjonalnosci. W ten sposob spoleczen-
stwo staje si¢ refleksyjne, gdyz stawia samo siebie jako problem*. Na tej podsta-
wie Beck wprowadza pojecie modernizacji refleksyjnej, oznaczajacej ,,reforme
racjonalnosci’, ktéra przyjmuje zalozenie o istnieniu ambiwalencji w rzeczywi-
stosci® poznej nowoczesnosci. Tak rozumiana refleksyjnos¢ wiaze sie wlasnie
z procesem $wiadomego namystu nad sobg i swoja kondycja. Beck podkresla
zatem role obu jej wymiardw: poznawczego i zwrotnego.
Giddens z kolei zwraca uwage, ze w okresie pdznej nowoczesnosci, zar6wno

w wymiarze zycia jednostkowego, jak i spolecznego, zmianie ulegajg zrédla
niepewnosci, ktére wynikaja m.in. ze wzrostu naszej wiedzy*?. Nauka i wiedza
stracity jednak swdj autorytet i wladze. W tej sytuacji na znaczeniu zyskuje tzw.
wiedza ekspercka, z koniecznos$ci majaca charakter specjalistyczny, a zatem
ograniczony do danej dziedziny. Sytuacja ta wymusza dokonywanie nieustan-
nych wybordw, na jakiej wiedzy eksperckiej si¢ oprze¢, by podja¢ okreslone
decyzje dotyczace codzienno$ci. Wigze si¢ to rowniez z konieczno$cia osza-
cowania ryzyka zwigzanego z wyborem okreslonych ekspertow, a rezygnacja
z innych. Ponadto wiedz¢ ekspercka moze przyswoic sobie kazdy, kto dyspo-
nuje odpowiednim czasem i zasobami. W tym kontekscie Giddens wprowa-
dza istotne pojecie refleksyjnosci instytucjonalnej, wskazujacej na powszechne

27 Por. W. Kruszelnicki, Epistemologiczne i kulturoznawcze..., dz. cyt., s. 180-181.

28 U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna..., dz. cyt., s. 17-18.

2% Tamze.

30 Tamze, s. 21.

31 Tamze, s. 53.
32 Tamze, s. 235-236.
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zjawisko przenikania wiedzy tworzonej przez ekspertéow do spoleczenstwa i jej
przyswajania przez tzw. laikow, co prowadzi do jej dalszego przeksztalcania®.
W tym sensie refleksyjnos¢ nowoczesnosci nalezy odrézni¢ od refleksyjnej kon-
troli dzialania wlasciwej ludzkiej aktywnosci.

Refleksyjno$¢ nowoczesnosci oznacza, ze wigksza czg¢§¢ spotecznej aktywnosci
i materialnego stosunku do przyrody jest systematycznie poddawana rewizji ze
wzgledu na nowo zdobyte wiadomo$ci lub nabyta wiedze. Wiedza nie jest przy
tym czyms$ ubocznym czy przypadkowym, ale stanowi strukturalny element
nowoczesnych instytucji [...]*.

Hatas podkresla przy tym, ze cho¢ Giddens nie rezygnuje z poznawczego
ujecia refleksyjnosci, to zwraca uwage, ze nie nalezy jej rozumie¢ wylacznie
jako samowiedzy podmiotéw. Nadaje on refleksyjnosci pragmatyczny, a nawet
strategiczny charakter, przypisujac jej tez funkcje kontroli dziatania, co wiaze
sie zardwno ze $wiadomoscig zachodzacych zdarzen i zdolnoscig dostosowy-
wania do nich swojego dzialania, jak i zdolno$cig jego racjonalizacji. W kontek-
$cie instytucji cecha ta wiaze si¢ natomiast ze szczegélnym odnoszeniem si¢ do
istniejacych regul i zasobdw oraz ich strategicznego wykorzystywania®.

Zaréwno u Becka, jak i Giddensa refleksyjnos¢ ma charakter poznawczy,
wiaze sie¢ bowiem z procesem namystu nad sytuacjg spoteczng. Przy czym Beck
koncentruje si¢ raczej na podmiotach indywidualnych, Giddens zas dodatkowo
na systemach eksperckich oraz instytucjach. Réznica miedzy autorami dotyczy
natomiast roli systeméw eksperckich w procesie refleksyjnosci i autorefleksyj-
nosci. U Giddensa oba te procesy opieraja si¢ na zaufaniu w te systemy, ktore
umozliwiajg systematyczne poddawanie rewizji dziatalnosci jednostek i insty-
tucji. U Becka z kolei refleksyjnosc¢ i autorefleksyjnos¢ jest efektem ubocznym
probleméw nowoczesnosci w spoleczenstwie ryzyka, ktore zostaja uwidocz-
nione dopiero poprzez ich ponowne przeniesienie w kontekst indywidualny.
Woéwczas ujawnia si¢ mozliwo$¢ uwolnienia sie spod kontroli systemoéw eks-
perckich i poddania ich krytyce*.

W tym kontekscie warto ukaza¢ nieco odmienny sposob rozumienia reflek-
syjnej nowoczesnosci przez Lasha, oparty na przyjeciu trzech podstawowych
tez. Po pierwsze, teoria modernizacji refleksyjnej opisuje staly wzrost wladzy
(podmiotowosci) aktoréow spotecznych w poréwnaniu ze strukturg (dzigki
pojawieniu si¢ nowych warunkéw strukturalnych). Po drugie, zwraca uwage na
estetyczny wymiar refleksyjnosci. Po trzecie, podkresla, ze cho¢ teoria moder-
nizacji refleksyjnej jest wyraznym programem indywidualizacji, to mozna

33 Tamze,s. 118-124.

34 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé, dz. cyt., s. 29.

35 E. Halas, Refleksyjnos¢ jako zasada..., dz. cyt., s. 193-194.

36 U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna..., dz. cyt., s. 153, 229-231.
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dostrzec zmieniajace si¢ podstawy rozumienia wspdélnotowosci*’. Lash wpro-
wadza rozrdznienie miedzy refleksyjnoscia strukturalng a autorefleksyjnoscia.
Wzrost podmiotowosci jednostek nastepuje w sytuacji, gdy maja one dostep
do nowych warunkéw strukturalnych, jak struktury informacyjne i komuni-
kacyjne, co widoczne jest przede wszystkim w sytuacji pracy opartej na prze-
twarzaniu informacji. Jednostki moga wyzwala¢ sie ze struktur poprzez analize
spotecznych warunkéw wlasnego istnienia, a bezposrednig kontrole zaczyna
petni¢ refleksyjno$¢ strukturalna®. Autor wskazuje przy tym na mozliwe zagro-
zenie, czyli tworzenie sie grup ,zwycigzcow” i ,,przegranych” refleksyjnosci®.
W autorefleksyjnosci uprzednio heteronomiczna kontrola podmiotéw zostaje
zastgpiona przez samokontrole®. Istotne znaczenie dla zrozumienia koncepcji
Lasha ma pojecie refleksyjnosci estetycznej, ktora dotyczy przedmiotéw oraz
ich doswiadczania przez jednostki. Przedmioty moga by¢ refleksyjne na trzy
sposoby: jako wlasnos¢ intelektualna bogata w symbole, jako wlasnos¢ utowa-
rowiona lub reklamowa*'. To symbole, zaréwno konceptualne, jak i ,,mime-
tyczne” (czyli obrazy, dzwieki i narracje), tworzg warunki dla refleksyjnosci
poprzez tworzenie warunkow dla wzbudzania estetycznej krytyki*. Trzecim
aspektem wskazanym przez Lasha sa wspdlnoty kulturowe, ktére staja sie
refleksyjne, gdyz przynalezno$¢ do nich opiera si¢ na indywidualnej decyzji
o zaangazowaniu; w wiekszym stopniu zastanawiajg si¢ nad swoimi poczat-
kami oraz zmianami, a ich ,narzedzia” i wytwory maja charakter abstrakcyjny
i kulturowy, a nie materialny*. Refleksyjnos¢ wspolnotowa opiera si¢ zatem na
wspolnych znaczeniach i nawykach, rozpoznawanych i interpretowanych przez
jej cztonkow. Lash — w poréwnaniu do dwdch poprzednich autoréw - wykra-
cza zatem poza poznawcze rozumienie refleksyjnosci, przypisujac te wlasciwos¢
przedmiotom, zwlaszcza wytworom kultury. Wskazuje on takze na refleksywny
(zwrotny) wymiar kultury p6znej nowoczesnosci, ktéra wyzwala refleksje jed-
nostek nad swoja kondycja, a takze nad rzeczywistosécia spoleczno-kulturows.
Podsumowujac, warto zauwazy¢, ze przejscie w faze pdznej nowoczesno-
$ci, wywolane kryzysem oswieceniowego projektu nowoczesnosci, stworzyto
warunki dla rozwoju refleksyjnosci, cho¢ jej rozumienie jest zréznicowane.
Refleksyjno$¢ stopniowo stata sie cecha wspolczesnej kultury, wskazujac na
potrzebe nieustannego procesu analizowania okolicznosci zycia na poziomie
indywidualnym i spotecznym. Pojecie to akcentuje réwniez wzajemny przeptyw

37 Tamze, s. 146-147.
38 Tamze, s. 157-158.
39 Tamze, s. 168-177.
40 Tamze, s. 152.
41 Tamze, s. 182.
42 Tamze, s. 178.
43 Tamze, s. 207-220.
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zalezno$ci miedzy wymiarem spotecznym i indywidualnym. Przeanalizowane
powyzej rdzne sposoby rozumienia refleksyjnosci ukazuja, ze nadal kluczowe
znaczenie odgrywa w niej wymiar poznawczy, zwigzany z podejmowaniem
przez jednostke namystu nad wlasnym zyciem. Jednoczesnie wskazuje si¢ na
pojawienie sie refleksyjnosci jako cechy struktur spotecznych czy wytworéw
kultury, ktore zwrotnie reorganizujac zycie jednostek, zmuszaja je niejako do
reakcji, zastanowienia si¢, a czasem nawet do zmiany wlasnego zycia. Uwypu-
kla to drugi z wymiaréw refleksyjnosci, czyli jej zwrotno$¢. Charakterystycz-
nym rysem pdznej nowoczesnosci jest przenikanie si¢ obu wymiaréw refleksyj-
nosci oraz akceptacja wielosci sposobow jej rozumienia. Zmienno$¢, niejasnos¢
i ambiwalencja wspoélczesnej rzeczywistosci rodzi zarazem ryzyko niepewno-
$ci, ale i szanse tkwigcg w wielo$ci mozliwosci oraz zmianie. Refleksyjno$¢ staje
sie w tych warunkach szansa na indywidualne kreowanie wlasnej biografii.

Rola refleksyjnosci w procesie autokreacji ludzi
dorostych

Zygmunt Bauman zauwazyl, Ze mamy dzi$§ do czynienia ze ,,zindywidualizo-
wang i sprywatyzowang wersjg nowoczesnosci’, w ktorej to na jednostkach spo-
czywa obowigzek kreowania wzorcoéw Zycia oraz odpowiedzialnos¢ za wlasny
sukces czy porazke*. W $wiecie permanentnej zmiany i réznorodnosci spo-
tecznej dokonywanie nieustannych wyboréw tozsamosciowych stato sie sktad-
nikiem codziennej aktywnosci kazdego czlowieka. Wymogiem wspoétczesnosci
stal si¢ zatem proces nieustannej autokreacji podejmowanej przez kazda jed-
nostke. Proces ten cechuje z jednej strony wielo$¢ mozliwosci wyboru, ktéra
stanowi podstawe ,,stania si¢ kimkolwiek zechce¢” Z drugiej towarzyszy mu
jednak poczucie, ze ta wolnos¢ wyboru jest podstawa niedookreslenia, nie-
kompletnosci i nieostatecznosci tej autokreacji. Wielos¢ mozliwosci wigze sig
bowiem z wyborem jednych opcji, a odrzuceniem innych. Pozostaje zatem
niepokéj i ryzyko zwigzane z podjeciem zltej czy niewlasciwej decyzji oraz jej
konsekwencjami®’. Proces autokreacji ma w tych warunkach charakter zmienny
i niedokonczony. Charakterystyka rozwoju cztowieka dorostego w warunkach
pdznej nowoczesnosci wymaga uwzglednienia z jednej strony procesu autokre-
acji, bioragc pod uwage, ze konstruowanie siebie, wlasnej biografii staje si¢ wrecz
konieczno$cia; z drugiej — uznania roli refleksyjnosci jako cechy kultury pdznej
nowoczesnosci i w zwigzku z tym poszukiwania wzajemnych zalezno$ci miedzy
tymi zjawiskami.

44 7. Bauman, Plynna nowoczesnos¢, Krakow 2006, s. 14-15.
45 Tamze, s. 95-98.
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Podstawg rozwazan chcialabym uczyni¢ teze, ze refleksyjnos¢ jako cecha
wspolczesnej kultury wydaje sie jednym z czynnikéw ,wymuszajacych” proces
autokreacji. Kluczowa role w tym procesie odgrywa zwrotny charakter refleksyj-
nosci, ktory dotyczy zarébwno wymiaru spoteczno-kulturowego, jak i zycia jed-
nostkowego. Jak zwraca bowiem uwage Giddens, ,w kontekscie porzadku post-
tradycyjnego «ja» staje si¢ refleksyjnym projektem”*. Mozna zatem powiedziec,
ze reorientacja wspolczesnej kultury na analizowanie samej siebie znajduje tez
odzwierciedlenie w zyciu jednostkowym. Proces ten stal si¢ na tyle istotny, ze
obserwuje si¢ nawet powstanie interdyscyplinarnej orientacji koncentrujacej sie
wokot kwestii ,,spotecznego konstruowania tozsamosci, autozwrotnej refleksyj-
nosci jednostki i jej relacji wobec zewnetrznych sit wpltywajacych na sposaéb jej
autoodniesienia™.

Znaczenie refleksyjnosci w procesie autokreacji uwidacznia sie zatem juz
w samym zwrocie ku sobie badz trosce o siebie. Sendyka zdiagnozowala ,wzra-
stajaca popularno$¢ myslenia trybem zwrotnym” jako zmiane o charakterze
ogolniejszym przejawiajacg sie jako ,,ruch od «kultury ja» ku «kulturze siebie»; od
(zludnej) autonomii ku afirmowanej relacyjnosci; od koncepcji cztowieka jako
indywiduum ku czlowiekowi «usieciowionemu»”*. Za punkt wyjscia tej analizy
nalezy przyja¢ krytyke oswieceniowej idei rozumu oraz upadek transcenden-
talnego podmiotu, przejawiajacy si¢ m.in. w gloszeniu kryzysu czlowieka. Nie
oznacza to jednak odrzucenia idei samego podmiotu, a raczej jego dekonstruk-
cje i reinterpretacje®. Proces ten mozna powigzac z obserwowang w jezyku ten-
dencja odejscia od kategorii idealnych, jak podmiotowo$¢ i tozsamos¢ na rzecz
kategorii bardziej konkretnych, jak podmiot i jazn*. Miejsce podmiotu rozumia-
nego jako byt uniwersalny, niezalezny od zachodzacych zmian zacz¢to zajmowac
pojecie jazni ujmowanej procesualnie, zmiennej, tworzonej w relacji ze §wiatem
i innymi®'. Proces ten jest odzwierciedleniem zachodzacych zmian spoteczno-
-kulturowych, charakteryzowanych najogolniej jako przejscie do spoleczenstwa
pdznej nowoczesnosci. Jednym z jej wymiardw, na ktory warto zwrdci¢ uwage
w omawianym kontekscie, jest zmiana podejscia do czasu, a w szczegélnosci
nastawienie na natychmiastowos¢ i momentalno$¢. Znajduje to takze odzwiercie-
dlenie w sposobie postrzegania samego siebie i wlasnego zycia przez czlowieka.
Zamiast trwania liczy si¢ dzi$ chwila i zwigzany z nig zakres mozliwych doznan,
przezy¢. Wazna jest szybkos$¢ dziatania oraz natychmiastowe dostrzezenie i skon-
sumowanie wynikow. Zamiast nastawienia na dlugotrwatle efekty dostrzegamy
koncentracje na chwili obecnej oraz towarzyszacych im przezyciach, doznaniach.

46 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamos¢, dz. cyt., s. 47.

47 R. Sendyka, Od kultury ,ja’..., dz. cyt., s. 12.

48 Tamze, s. 16.

49 A. Meczkowska, Podmiot i pedagogika, dz. cyt., s. 184-199.
50 A. Elliott, Koncepcje ,,ja”, Warszawa 2007, s. 18.

51 Por. R. Sendyka, Od kultury ,ja’..., dz. cyt., s. 32-39.
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Maja one jednak charakter ulotny, zwiewny, nie dajac czlowiekowi poczucia
trwalosci i oparcia. W jego poszukiwaniu zwraca si¢ on zatem ku samemu sobie.
W tej sytuacji to wlasnie jazn staje si¢ szansg znalezienia przystani w warunkach
ulotnych przezy¢ i natychmiastowosci’®. Wzrost zainteresowania samym sobg
znajduje, zdaniem Sendyki, wyraz w liczbie opracowan dotyczacych jazni (self)™.
W pdznej nowoczesnosci charakterystyka cztowieka i jego rozwoju wymaga
uzupelnienia o znaczenie relacyjnosci w rozumieniu samego siebie. To kolejny
aspekt, ktory zwraca naszg uwage na role refleksyjnosci w procesie autokreacji.
Opisywany zwrot ku sobie nie oznacza bowiem koncentracji tylko na samym
sobie, ale raczej odnoszenie siebie do innych oraz do tego, co dzieje sie¢ wokdt, do
$wiata i rozumienia siebie poprzez te relacje. W warunkach p6znej nowoczesno-
$ci tozsamos¢ czlowieka ma charakter mozaikowy, sktada si¢ z wielu elementow,
fragmentdéw, wynikajacych z przyjmowania réznych, czasami nawet rozbieznych,
form siebie*. Kazda z dostgpnych mozliwosci, przyjmowanych rdl staje sie oka-
zj3 tworzenia nowego fragmentu swojej jazni. Z jednej strony ten proces opisy-
wany jest w kategoriach pogtebiania poczucia rozdarcia i zagubienia jednostki®.
Z drugiej wskazuje sie w tym na mozliwos¢ jej otwarcia i podatnosci na zmiane®,
ktore to cechy wydaja si¢ pozadane w pdznej nowoczesnosci. Funkcjonowanie
w warunkach nieustannych zmian i powodowanej przez nie fragmentarycznosci
wymaga zdolnosci dostosowywania sie do nich, co prowadzi wlasnie do ekspery-
mentowania. Efektem stajg si¢ rézne formy samookreslenia, stanowiace podstawe
tworzenia mozaikowej tozsamosci czlowieka. Temu procesowi rdznicowania sie-
bie towarzyszy jednocze$nie proces przeciwny, uruchamiania mechanizmu kohe-
rencyjnego, scalania siebie”’. W p6znej nowoczesnosci cztowiek jest zmuszony
do nieustannego reagowania na rozne sytuacje i relacje, w jakie wchodzi, poprzez
nieustanny proces poréwnan i zestawien z innymi*, a to znajduje odzwierciedle-
nie w jego mysleniu o sobie. Jednoczesnie dazy on do utrzymania spojnej tozsa-
mosci. Waznym czynnikiem jej utrzymania jest m.in. wlasne ciato®. Cielesnos¢
52 Z.Bauman, Plynna nowoczesnos¢, dz. cyt., s. 170-201; Z. Bauman, Ponowoczesne wzory 0so-

bowe, ,,Studia Socjologiczne” 1993, nr 2, s. 9.
53 Jak zauwaza autorka, termin self nie znalazl w jezyku polskim jednoznacznego odpowiednika.

W zwigzku z tym w wielu thtumaczeniach pojawiajg si¢ takie jego okreslenia, jak: ,,ja’, ,,tozsamos¢”,
,»,080bowos$¢”, ,jaziy), ,osoba” czy ,cztowiek” (R. Sendyka, Od kultury ,ja”..., dz. cyt., s. 5). Cho¢ dla
odzwierciedlenia swoistoéci terminu self pojawily sie w jezyku polskim préby tworzenia neologi-
zmow, jak ,,s0b0$¢” czy ,,samos¢’, to jednak nie upowszechnily si¢ one (tamze, s. 27-31). Zaréwno
potoczne do$wiadczenie, jak i naukowe opracowania wskazuja, ze self wyraza co innego, niz np.
zaimek ,,ja”. Dla podkreslenia tego refleksywnego charakteru tozsamodci (tamze, s. 7) bede w opra-
cowaniu uzywac okreslenia jazn (czasami z dopiskiem w nawiasie angielskiego self).

54 R. Sendyka, Od kultury ,ja’..., dz. cyt., s. 46.

55 Por. Z. Bauman, Ponowoczesne wzory..., dz. cyt., s. 31.

56 Por. R. Sendyka, Od kultury ,ja’..., dz. cyt., s. 47.

57 Tamze, s. 43.

58 Z.Bauman, Plynna nowoczesnos¢, dz. cyt., s. 14.

59 Por. A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamos¢, dz. cyt., s. 138; R. Sendyka, Od kultury ,ja’...,
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staje sie zresztg tylko jednym z wymiaréw ksztaltowania siebie, ale nabierajacym
w pdznej nowoczesnosci duzego znaczenia, co obrazuje m.in. popularnos¢ licz-
nych poradnikéw z zakresu samodoskonalenia. Mozna uzna¢, ze jest to wlasnie
jeden z przejawow troski o siebie. Cho¢ pojawiaja sie glosy uznajace, ze zjawisko
to jest przejawem postawy narcystycznej, to Giddens przeciwstawia sie tej opinii.
Wszystko to, co moze przypominaé masowy ped ku narcystycznej kultywacji
wygladu ciala, jest w istocie wyrazem duzo glebszej troski o czynne «konstru-
owanie» i kontrole nad cialem. Istnieje tu integralny zwigzek miedzy rozwojem
cielesnym a stylem zycia, ktory przejawia si¢ na przyklad w poddawaniu ciata

specyficznym rezimom. [...] cialo staje si¢ przedmiotem wyboréw i mozliwosci,
ktore maja znaczenie nie tylko dla samej jednostki®.

Autokreacja jako konstruowanie siebie w warunkach p6znej nowoczesnosci
wigze si¢ zatem ze zwrotem ku sobie, ktéry obejmuje dwie przeciwstawne ten-
dencje: z jednej strony nieustanny proces zmieniania siebie poprzez fragmen-
taryczne i rozproszone do$wiadczenia poszukiwania siebie, eksperymentowania
z rolami, sytuacjami czy relacjami sprzyjajacymi samookreslaniu, a z drugiej
strony nadawanie pewnej spdjnosci, cigglosci temu zréznicowanemu obrazowi
siebie w kontekscie spotecznym, w ktorym cztowiek funkcjonuje®’. Mozemy
zatem powiedzie¢, ze autokreacja wymaga refleksywnego nastawienia do siebie
i relacji, w ktore czlowiek nieustannie wchodzi, ktére sam ksztattuje i ktdre jed-
nocze$nie ksztaltujg jego samego.

Wtasnie ten refleksywny, zwrotny charakter rzeczywisto$ci spolecznej wymu-
sza niejako na czlowieku dokonywanie nieustannych zmian wlasnego zycia,
dokonywania wyboréw i brania za nie odpowiedzialnosci. Sklania nas to do
zwrdcenia uwagi na poznawczy wymiar refleksyjnosci. W kontekscie calozycio-
wego uczenia si¢ podkresla sie umiejetnos¢ refleksyjnej organizacji doswiadcze-
nia, ktore pozwoli czlowiekowi nada¢ wiasnej biografii pewna ciaglos¢, poczu-
cie tozsamosci i znaczenie. Na poziomie instytucjonalnym zwraca si¢ natomiast
uwage na potrzebe wzmacniania autorefleksyjnosci organizacji, ktora dzigki
temu staje sie dla swoich uczestnikéw zrodltem uczenia si¢ i zasobow wiedzy®.
Malewski z kolei uwypukla, ze rzeczywisto$¢ pdznej nowoczesnosci wymaga od
czlowieka ksztaltowania nowych kompetencji okreslanych jako ,,refleksyjnosc”,
na ktorg skladaja si¢ umiejetnosci dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, oznaczaja
one zdolnos¢ krytycznego ujmowania zdarzen konstytuujacych swiat zycia czto-
wieka. Po drugie, obejmuja tzw. kompetencje symboliczno-estetyczne, ktore
wiaza sie ze zdolnoscia samodzielnego dookreslenia systemu wartosci stanowig-

dz. cyt., s. 43.
60 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc, dz. cyt., s. 12.
61 R. Sendyka, Od kultury ,ja’..., dz. cyt., s. 42-43.

62 P. Alheit, ,,Podwdjne oblicze” catozyciowego uczenia sig: dwie analityczne perspektywy ,.cichej
rewolucji”, ,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja” 2002, nr 2, s. 72-73.
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cego podstawe wlasnego zycia i dokonywanych wyboréw®. W tym kontekscie
podkresla si¢ znaczenie podejmowania indywidualnego namystu nad wlasnym
zyciem, ktory z jednej strony towarzyszy dzialaniu podejmowanemu przez czto-
wieka, a z drugiej - wyprzedza i ukierunkowuje to dziatanie w stron¢ obranych
samodzielnie warto$ci. Ten aksjologiczny aspekt nadaje pewng spdjnos¢ tozsa-
mos$ciowym wyborom jednostki.

Podsumowujac, mozemy zauwazy¢, ze refleksyjnos¢ jako cecha péznej nowo-
czesno$ci moze stwarzac niejednorodng i ambiwalentng sytuacje rozwojowa dla
réznych osob. Z jednej strony poprzez ukazanie wielosci mozliwosci otwiera
przed jednostkami warunki samodzielnego i §wiadomego kreowania siebie,
wlasnego zycia. Z drugiej wielo$¢ mozliwosci moze budzi¢ niepokdj i lek, skta-
niajac ludzi do ucieczki, np. w postaci bezrefleksyjnego podazania za ofertami
okreslonego stylu zycia. Ta druga sytuacja nie musi zresztg wywolywa¢ reakcji
bezmyslnego podazania za ,,tlumem, ale sktania¢ zwrotnie do zastanowienia sie,
»co wybrac¢?”, a potem nawet do pytania ,dlaczego to wybrac?”, czyli zwrdci¢
czlowieka ku pytaniom o sens. Mozemy zatem zauwazy¢, ze refleksyjno$¢ ma
podwdjne znaczenie w kontekscie procesu autokreacji, uwzgledniajace oba jego
wymiary i opisane wczesniej cechy. Po pierwsze, jako cecha kultury wplywa na
»zwrot ku sobie” i troske o siebie, ,wymuszajac” w pewien sposob reorganizacje
zycia cztowieka poprzez konfrontacje ze zmianami. Po drugie, zmiennos¢ rze-
czywistosci i potrzeba nieustannego nadgzania za nimi moze stanowi¢ pewien
czynnik uruchamiajacy proces refleksji, zatrzymania si¢ w biegu i spojrzenia na
wlasne zycie niejako z zewnatrz, zastanowienia si¢ nad sobg, podejmowanymi
wyborami oraz ukierunkowania dalszych decyzji i dziatan. Ten proces urucho-
mienia $wiadomej refleksji jawi si¢ przy tym jako mozliwo$¢, a nie naturalna
konsekwencja zachodzacych zmian. Otwiera ona jednak przed czlowiekiem
szanse na indywidualne, $wiadome kreowanie siebie i w tym nalezy upatrywac
potencjatu refleksyjnosci w procesie autokreacji czlowieka.
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The role of reflexivity in the context of adults’ self-
creation process

Abstract: Reflexivity grew particularly significant in late modernity, as a cha-
racteristic of culture on the one hand, and a factor important for the man’s
development, on the other. The aim of this work is to analyze the idea of reflexi-
vity as one of central categories which describe changes in late modernity, and,
next, to outline its function in the process of adults’ self-creation. Reflexivity is
a relatively new idea, embracing two primary dimensions: cognitive and self-
-referent. It is a characteristic feature of late modernity that the two dimensions
interpenetrate each other, and that numerous ways of understanding reflexivity
are accepted. Reflexivity is becoming an inalienable competence of an adult
individual in late modernity, one that launches the process of his self-creation.
On the one hand, reflexivity is connected with undertaking critical reflection
over oness life and its circumstances. On the other hand, it is a feature of social
structures or creations of culture which, by evoking a responsive reorganiza-
tion of an individual’s life, enforce his reaction, reflection, or sometimes even
a conscious life change.

Keywords: late modernity, reflexivity, self-creation
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Refleksyjnos¢ cztowieka wobec Swiata znaczenh

Abstrakt: Tematem artykulu jest refleksja w rozumieniu wlasnej codziennosci
i zarazem w zaposredniczonym jezykowo rozumieniu siebie. Problem refleksji
w rozumieniu codziennos$ci podjety jest z perspektywy hermeneutyki, ktéra
wywodzi si¢ z tradycji Wilhelma Diltheya z modyfikacjami dokonanymi Mar-
tina Heideggera i Paula Ricoeura. Hermeneutyka ta uwzglednia wspodtczesne
koncepcje podkreslajace dyskursywny, jezykowy wymiar calo$ci spoteczen-
stwa lub kultury. Bardziej szczegdtowa analiza refleksji przeprowadzona zostaje
w perspektywie hermeneutyki Ricoeura, ktory zastepuje pojecie dyskursu kate-
gorig tekstu oraz jego znaczenia (znaczen). Dlatego tez refleksja w codzienno-
$ci staje si¢ w jego ujeciu refleksja wobec §wiata znaczen czy wobec tekstow.
Celem artykutu jest wydobycie potencjatu krytycznego refleksyjnosci, ktéry
w myséli Ricoeura zawiera sie¢ w napieciu miedzy przynaleznoscia i dystansem
w rozumieniu siebie wobec tekstu.

Stowa kluczowe: koo hermeneutyczne, przynaleznos¢, refleksja, rozumienie

Problem refleksji w rozumieniu codziennosci podjety jest z perspektywy
hermeneutyki, ktérej tradycja wywodzi sie¢ od Wilhelma Diltheya z modyfika-
cjami dokonanymi szczegélnie przez Martina Heideggera oraz Paula Ricoeura.
Hermeneutyczne podejscie do refleksji uwzglednia dyskursywny, jezykowy
wymiar calosci spolecznej, przyjmujac, ze §wiat spoleczny, a w nim czlowiek,
ksztaltuje sie i jest wyrazany przez jezyk (dyskurs, tekst, praktyki, komunikacje),
stanowigc system znakow, symboli. Dlatego tez refleksja w codziennosci, a wiec
rozumienie siebie w codzienno$ci, odniesiona jest do $wiata znaczen. Codzien-
no$¢ (codzienna egzystencja czlowieka) wyraza si¢ poprzez znaki, a metoda
dostepu do codziennosci (rozumienia siebie w codziennosci) jest rozumie-
nie majgce charakter refleksyjnego zwrotu. Rozumienie i refleksja w para-
dygmacie hermeneutycznym maja charakter interpretacji, ztozonego procesu
umystowego odczytywania znaczen oraz, w odniesieniu do nich, ujmowania
siebie. Hermeneutyka bowiem w réznych swoich postaciach przyjmuje jako
swoja podstawowa metode operacje umystowa rozumienia, bedacego efektem
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interpretacji. Wilhelm Dilthey definiowal rozumienie (Verstehen) jako metode
poznawczg nauk humanistycznych oraz wlasciwy dla kazdego cztowieka pro-
ces przyswajania sensu. Doswiadczenie codziennosci jest wiec przezyciem bez-
posrednim, samym w sobie niedostepnym i niepoznawalnym, ktére moze by¢
rozumiane dopiero przez wtdrng wobec niego refleksje. Problem rozumienia
siebie i refleksji w codziennosci, okreslonej przez $wiat znaczen, wymaga posta-
wienia kwestii ujmowanej w hermeneutyce jako przynalezno$¢ do catosci spo-
tecznej i historycznej, ktéra ma by¢ rozumiana, oraz w jej kontekscie sposobu
czy metody rozumienia przez interpretacje.

Hermeneutyczne pojecie przynalezno$ci wyraza nieodwotalng kondy-
cje czlowieka, jego skonczonosc¢ i historycznosé, i z tego wzgledu podkresla
aktywne zaangazowanie w interpretacji znakow (np. kulturowych) konkretnego
podmiotu wraz z jego przedsadami i jego wlasnym kontekstem kulturowym.
Rozumienie codziennosci nie moze wigc by¢ wylacznym dzielem podmiotu,
poniewaz on sam rozumie siebie i znaczenia, juz to bedac czescig doswiadcze-
nia, juz to stanowiac czgs¢ tego, co go przekracza i obejmuje, a co pozostaje
nieprzejrzyste. Czlowiek doswiadcza siebie jako juz zanurzonego w $wiecie
spotecznym znakoéw, w kulturze, w zwiazku z tym jego rozumienie jest w tym
samym stopniu recepcja sensu, co jego wytwarzaniem. Te sytuacje ontologiczna
podmiotu zanurzonego w ,,§wiecie’, a wiec przynaleznosci, okreslit Heidegger
jako doswiadczenie ,bycia-w-$wiecie”'. Ricoeur, definiujac przynaleznosc¢,
zaznacza:

Przezyciem, ktdre stara si¢ przenie$¢ do jezyka i uczyni¢ znaczacym, jest
historyczny kontekst, zaposredniczony przez przekaz dokumentéw pisanych,
dziet, instytucji, zabytkow, ktdre czynia dla nas terazniejszg historyczna prze-
szto$¢. To, co nazwali§my «przynaleznoscia», nie jest niczym innym jak zro-
$nietym z tym historycznym przezyciem, z tym, co Hegel nazywa «substancja»
obyczajow’.

Wedlug Heideggera, Ricoeura czy Hansa-Georga Gadamera trzeba juz anty-
cypowac¢ semantyczne bogactwo znaczenia w procesie interpretacji, czyli wkra-
cza¢ w ,koto hermeneutyczne’, w ktérym trzeba juz co$ wiedzie¢ o poszuki-
wanym sensie danego przedstawienia (i o sobie), by dopiero méc przystapic
do jego odkrywania. Konieczne jest wiec w rozumieniu siebie w codziennosci

1 Wedlug Heideggera: ,,Czlowiek nie jest nigdy wpierw czlowiekiem «z tej strony $wiata» jako
podmiot, niezaleznie od tego, czy podmiot pojmie si¢ jako «ja», czy jako «my». Nie jest on réw-
niez nigdy najpierw tylko podmiotem odnoszacym si¢ zarazem stale do przedmiotéw, tak jakby
jego istota polegala na stosunku podmiot-przedmiot. Czltowiek w swej istocie przede wszystkim
ek-sistuje ku otwartosci bycia. Dopiero to otwarcie stawia w przeswicie owo «miedzy», wewnatrz
ktorego moze «by¢» w ogole «odniesienie» podmiotu do przedmiotu” (M. Heidegger, List o huma-
nizmie, [w:] M. Heidegger, Budowa¢, mieszkad, myslec. Eseje wybrane, Warszawa 1997, s. 112).

2 P. Ricoeur, Fenomenologia i hermeneutyka. Wychodzgc od Husserla, [w:] Fenomenologia fran-
cuska. Rozpoznanie/Interpretacje/Rozwiniecia, red. I. Lorenz, J. Migasir'lski, ‘Warszawa 2006, s. 216.
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minimum uprzedniej wiedzy, wstepne zalozenia, bez czego nie byloby dla pod-
miotu Zadnego sensu utajonego i czekajacego na interpretacje w znaku. Przyna-
leznos¢ cztowieka do $wiata znaczen oraz refleksja, bedaca rozumieniem siebie
wyrazajg si¢ w formie kota hermeneutycznego.

Hermeneutyczny problem przynaleznosci

Problem czlowieka ujmujacego siebie w codziennosci i okreslanego przez przy-
nalezno$¢ podejmuje najwczesniej Dilthey w swoim paradygmacie herme-
neutycznym, ktory wszelkie rodzaje zjawisk spotecznych czy kultury, od zdan,
dzialan i gestéw, przez osoby, ich biografie, po umystowos¢, style i tradycje, po
kultury i spoleczenstwa, definiuje mianem Lebenszusammenhdnge — formy albo
kontekstu zycia. Paradygmatem hermeneutyki Diltheya jest jednostka ludzka
wyrazajaca swoje stany umystowe przy pomocy dowolnych sposobéw: przy
pomocy jezyka albo dzialania, zwyczajow albo wytworéw. Podmiotem moze
by¢ autor indywidualny albo kolektywny uczestniczacy we wszechogarnia-
jacym historycznym zyciu. Dilthey ujmuje wszelkie formy kultury jako sym-
boliczne ,,obiektywizacje” (Objectivation), przez ktore ,podmioty” ,wyrazajg”
swoje ,,doswiadczenie”. ,,Przezycie” (Erlebnis), jego bezposrednia i niepoznana
tres¢ — zostaje zobiektywizowana, a ekspresje wyrazaja jego znaczenie. W tych
ramach pojeciowych historycznosci zycia Dilthey ujmuje problem przynalezno-
$ci oraz rozumienia przez interpretacje. Samo rozumienie, czyli akt interpreto-
wania zobiektywizowanego przezycia, jest dla Diltheya momentem w procesie
wszechogarniajacego historycznego zycia. Interpretacja konczy si¢ rozumie-
niem, odtworzeniem poczatkowego przezycia, dzigki ktéremu interpretujacy
rozszerza horyzont swojego wlasnego doswiadczenia i zaczyna kolejny cykl
eksternalizacji (,,obiektywizacji” znaczen) i internalizacji, czyli kolejnej inter-
pretacji, odtworzenia przezycia.

Dilthey wprowadza refleksje¢ jako kotowy ruch interpretacji wpisujacy si¢
w holistyczny charakter historycznego zycia, w ktérym uczestniczg wszystkie
istoty ludzkie zywe lub niezyjace. Kazdy akt interpretacji jest kierowany przez
intuicyjne przedrozumienie dotyczace wspolnej catosci zycia, podczas gdy anty-
cypacja ta jest z kolei sprawdzana i rewidowana przez w pelni $wiadome rozu-
mienie szczegdlnej rzeczy bedacej wlasnie przedmiotem badania. Ten proces
Dilthey okresla mianem ,kota hermeneutycznego”, ktére stanowi historyczny
sposob istnienia istot ludzkich: ,W naszych codziennych zabiegach jestesmy
zmuszeni poruszac si¢ po zyciowym kole eksternalizowania i internalizowania
znaczen™.

3 J. Habermas, Klopoty z przygodnoscig. Powrét historycyzmu, [w:] Habermas, Rorty, Kotakow-
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Przynaleznos¢ w ujeciu Diltheya oznacza zatem owo uwiklanie w cato-
$ciowy charakter procesu historycznego, w ktérym interpretator jest zawsze
nieuchronnie zaangazowany i w ktéry wpisana jest rowniez refleksja. Dilthey
podkresla, ze w owej przynaleznosci, inaczej niz w przypadku kogos dokonu-
jacego obserwacji, interpretator jest uczestnikiem, ktéry nie moze juz utrzy-
mywac obiektywizujacej perspektywy osoby trzeciej i pozostawac na zewnatrz
swojego przedmiotu rozumienia. Jak uzupetnia 6w sens przynaleznosci Gada-
mer, interpretator nie rozumialby niczego, gdyby nie jego pozycja wewnatrz
procesu, w ktérym zaréwno interpretator, jak i jego przedmiot, s3 umieszczeni
od poczatku. Jest tak dlatego, ze swojego kontekstu interpretator nie jest w sta-
nie opusci¢, jego interpretacja jest sama wyrazem historycznosci zycia, tak jak
i to, co podlega interpretacji.

Heidegger zachowuje ustalenia Diltheya, réwniez dla niego interpretacja
jest konstytutywna dla sposobu, w jaki istoty ludzkie zachowuja si¢ i przezywaja
swoje zycie w historycznie zmiennej codziennosci. Znajduja si¢ one w $wiecie,
ktdry jest ,juz zinterpretowany” — w tym sensie rozjasnia on i rownocze$nie
narzuca strukture rozumienia a priori wszystkiego, z czym ludzie moga si¢ spo-
tka¢ i z czym muszg sobie radzi¢ w swoim konkretnym $wiecie. W swojej pracy
Bycie i czas, odczytywanej jako odpowiedz Diltheyowi, Heidegger odchodzi jed-
nak od modelu ekspresywnego podmiotu i przezwyci¢za go przez wprowadze-
nie kontekstualnego pojecia $wiata. Nie ujmuje on juz $wiata jako calosci faktow
albo przedmiotéw, ale jako zamieszkalg przestrzen spoteczng i czas historyczny,
ktdre tworza horyzont naszych praktyk zycia codziennego. Odrzuca tez termin
Erlebnis i w ogodle ujecie ekspresywne, zastepujac subiektywnos¢ przez Dasein.
Odbiera on przez to istocie ludzkiej wszelkie subiektywistyczne konotacje, defi-
niujac Dasein w terminach czysto funkcjonalnych. Dasein, czyli bycie-w-$wie-
cie wyjasniane jest za pomocg struktury, ktdrej jest funkcjg, natomiast Diltheya
Lebenszusammenhdnge, formy albo konteksty zycia, zostajg przez niego zamie-
nione w siatke znaczeniowosci i horyzontu, w semantyczng materi¢ bycia-w-
-$wiecie. Dla Heideggera interpretacja nie jest wigc odtworzeniem subiektyw-
nego przezycia, a symboliczne znaczenia nie stanowia jego obiektywizacji, sa
one natomiast zakorzenione w jezyku. Jezyk jest pomyslany jako repertuar
mozliwosci, ktére pozwalajg na interpretacje wszystkiego, co moze zdarzy¢ sie
czlonkom jakiej$ spolecznosci jezykowej w obrebie ich $wiata. Semantyczny
zakres mozliwych opiséw wyznacza réowniez horyzont praktycznych spotkan
z wszelkimi mozliwymi zdarzeniami w $wiecie. Heidegger kieruje wigc uwage
ku przedrozumieniu znaczgco artykutowanego $wiata. Codziennos¢ ujeta jest
jako horyzont znaczen (znaczeniowos¢) otwierajacy rozumienie wlasnego
bycia-w-$wiecie, ktore rowniez wyraza sie poprzez znaczenia.

ski. Stan filozofii wspétczesnej, Warszawa 1996, s. 24.
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Refleksja jako koto hermeneutyczne w ujeciu
Heideggera

Na samym wstepie Bycia i czasu Heidegger zaznacza konkretny i kolisty charak-
ter poczatku myslenia jako rozumienia siebie, ktéry wynika ze struktury pyta-
nia o bycie, stawia pytanie o sens bycia i wprowadza refleksje jako rozumienie
siebie. Strukturg samego pytania o bycie jest refleksja czy refleksyjnos¢ egzy-
stencji Dasein zalezna od jego sposobow bycia, a wiec sposobow rozumienia
siebie. Pytanie o bycie stanowi szczegolny poczatek myslenia, jest on konkretny
i oznacza wychodzenie od calosci bytu, od bytu, do ktérego sie ono ciagle i od
poczatku istotowo odnosi, od ,,$wiata”

Rozwijajac rozumienie jako sposob wykladania, Heidegger podejmuje
pojecie hermeneutyczne interpretacji, zgodnie z ktéorym wykfadnia implikuje
potrdjna strukture antycypacji, strukture ,,jako”, chociaz jest ona ujeciem przed-
predykatywnym: ,,Owo «jako» stanowi strukture wyraznosci czegos$ rozumia-
nego, konstytuuje wykladnie. [...] Artykulacja czego$ zrozumiatego w wykla-
dajgcym przyblizaniu bytu na motywie «czego$ jako czego$» lokuje sie przed
tematyczng wypowiedzig o tym™. To ,jako” egzystencjalno-hermeneutyczne
oznacza dla Heideggera wykladnie, a przez calg te strukture uksztaltowany jest
sens jako formalno-egzystencjalna podstawa otwarto$ci przynaleznej rozumie-
niu®. Wypowiedz, orzekanie, komunikat, mowa, jezyk sa pochodne wobec tej
potrdjnej struktury. Wykladnia nie jest bezzalozeniowym ujmowaniem czego$
uprzednio danego. Wykladnie funduja bowiem wstepny zaséb, wstepny oglad,
wstepne pojecie’. Jak pojmowac charakter owej ,wstepnosci”, ,Vor-” w funkgcji
eksplikacji a priori?

4 ,Jestestwo rozumie samo siebie zawsze na podstawie swej egzystencji, wlasnej mozliwosci by-
cia lub niebycia samym soba” (M. Heidegger, Bycie i czas, Warszawa 2008, s. 18 [12]). ,Wglad w cos,
rozumienie i pojmowanie czego$, wybieranie, podejscie do czego$ to zachowania konstytutywne
dla zapytywania, a takze modi bycia okreslonego bytu, tego bytu, ktérym my, stawiajacy pytanie,
sami zawsze jesteSmy. Opracowac pytanie o bycie znaczy zatem: uczyni¢ przejrzystym pewien byt —
pytajacego — w jego byciu” (tamze, s. 11 [7]).

5 ,Wykladnia ma swe egzystencjalne ugruntowanie w rozumieniu; to ostatnie nie powstaje
dzieki niej. Wyktadnia nie polega na przyjeciu do wiadomosci czego$ rozumianego, lecz na opra-
cowaniu mozliwoéci zaprojektowanych przez rozumienie” (tamze, s. 211). ,Ontyczna niewyrazal-
noé¢ «jako» nie powinna zwodzi¢ w strone niedostrzegania go jako apriorycznego egzystencjalne-
go ukonstytuowania rozumienia” (tamze, s. 212).

¢ ,Sens jest ustrukturyzowanym przez wstepny zasob, wstepny oglad i wstepne pojecie «na co»
projektu, ktore pozwala rozumie¢ co$ jako coé. [...] Dlatego tylko jestestwo moze by¢ sensowne lub
bezsensowne. Oznacza to: jego wlasne bycie i wraz z nim otwarty byt moga by¢ przyswojone przez
rozumienie lub pozosta¢ odrzucone przez niezrozumienie” (tamze, s. 215).

7 ,Artykulacja czego$ rozumianego w wykladajagcym przyblizaniu bytu na motywie ‘czego$
jako czego$’ lokuje sie przed tematyczng wypowiedzig o tym. «Jako» nie pojawia si¢ dopiero w tej
ostatniej, lecz zostaje tam tylko po raz pierwszy wypowiedziane” (tamze, s. 212).
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Wykladnia zaktada juz wstepne rozumienie caltosci bycia: ,,Sens jest ukon-
stytuowany przez wstepny zasob, wstepny oglad i wstepne pojecie «na co» pro-
jektu, ktore pozwala rozumie¢ co$ jako co$”®. Wstepny zaséb stanowi rozumie-
nie bycia w pewnej calodci odniesien, do ktérej to, co rozumiane, przynalezy.
Co do tej catosci mamy réwniez wstepny oglad, zalezny od wybranej przez nas
perspektywy. Chcac zrozumiec ,,co$ jako co$’, przyjmujemy pewna pojecio-
wos¢, wstepne pojecie, w ktorym dopelnia sie rozumienie.

Konstrukeja pytania o bycie jako refleksyjna potréjna struktura rozumienia
i wykladni uksztaltowanej przez wstepny zasob, wstepny oglad i wstepne poje-
cie, stanowi kolo hermeneutyczne. ,,Byt, ktéremu jako byciu-w-$wiecie chodzi
o samo jego bycie, ma ontologiczng strukture kota™. W opisie kota hermeneu-
tycznego jako sposobu rozumienia siebie Heidegger uwzglednia zatem relacje
miedzy przedrozumieniem a gotowg juz interpretacjg, a takze stosunek miedzy
rozumieniem calo$ci sensu poglebionego dzigki rozumieniu jego skladowych
czesci, to znaczy stworzenie nowego wstepnego zasobu, co prowadzi do wzbo-
gacenia swego samorozumienia jako rozumienia siebie na podstawie swiata
(w tym innych) i rzeczy.

Sens, bedacy interpretujagcym rozumieniem, réwniez powtarza koto her-
meneutyczne, stanowigc w analizie faktycznego zycia zlozong strukture inten-
cjonalng o trzech wymiarach, ktére Heidegger okresla jako sens zawarto$ci
(Gehaltsinn), sens odniesienia (Bezugsinn) oraz sens dokonania (Vollzugsinn).
Sens zawartosci to ,$wiat” naznaczony przedpredykatywna znaczeniowoscig.
Sens odniesienia, ktérego odpowiednikiem jest troska, wyraza zachowania
intencjonalne w odniesieniu do $wiata. Sens dokonania wyrazany w dwoch
modalnosciach troski, w byciu wlasciwym i byciu niewtasciwym, ma forme
refleksyjnego zwrotu, a wiec jest rozumieniem wlasnego bycia w byciu wiasci-
wym, ujetym réwniez przez czas i dziejowos¢. Sens dokonania stanowi prze-
ksztalcenie egzystencji (powtorzenie) i stanowi dopelnienie rozumienia siebie.
Poniewaz struktura Heideggerowskiego kota hermeneutycznego pozostaje na
obszarze sensu nietematycznego, kontynuatorzy tego rozumienia hermeneu-
tyki, szczegdlnie Ricoeur i Gadamer, utozsamiajac 6w sens dopelnienia z przy-
swojeniem (Aneignung), uznaja konieczno$¢ zaposredniczenia na tej drodze
rozumienia tekstu, a dokfadniej jego autonomicznego sensu, ,$wiata tekstu”
Bycie-w-$wiecie rozumiane moze by¢ zatem jako projekt tekstu, jako projek-
towane przez tekst mozliwosci. Rozumienie siebie dopetnia si¢ w przyswoje-
niu siebie wobec tekstu, to znaczy rozumieniu i podjeciu otwartych przez tekst
mozliwosci bycia. Przyswojenie stanowi przeksztalcenie egzystencji (powtorze-
nie), ale w nim rozumienie siebie zaposredniczone przez $wiat tekstu nie jest
juz rozumieniem siebie jako zrédla sensu. Przyswojenie to odpowiedz na $wiat

8 Tamze, s. 215.
9 Tamze, s. 218.
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tekstu, bedace zarazem przeksztalceniem samego siebie. Przez przyswojenie
to, co obce, ,$wiat tekstu”, czyli mozliwosci, staje si¢ wlasne, a w konsekwencji
Dasein moze sta¢ si¢ uczniem tekstu, a jego rozumienie odpowiedzig na moz-
liwosci. Uczynienie wlasnym $wiata tekstu oznacza inne rozumienie $wiata,
inne mozliwosci przedrozumienia. Przyswojenie w hermeneutyce Ricoeura
i Gadamera realizuje si¢ przez przejecie mozliwosci semantycznych zawartych
w tekscie, ich urzeczywistnienie stanowi decyzje bedaca juz przedrozumieniem
dzialania jako bycia-w-$wiecie. Samorozumienie jest wigc rozumieniem siebie
za posrednictwem tekstu albo rozumieniem siebie w obliczu tekstu. Przyswo-
jenie z kolei jako rozumienie tekstu, oznacza rozumienie siebie odpowiadajace
na $wiat tekstu.

Refleksja wobec tekstu w ujeciu Ricoeura

Refleksja polega na powrocie podmiotu do samego siebie w poszukiwaniu
przyswojenia siebie'’. Swiadomo$¢ wyraza sie w wielosci swoich operaciji, dziel,
dziatan podmiotu, a wigc w znakach jezyka, za pomoca ktorych te wszelkie
operacje moga by¢ obiektywizowane. Zadanie hermeneutyki polega zatem na
modyfikacji refleksji w formie mediacji jezykowej, ktéra urzeczywistnia sie
przez znaki, przez symbole, teksty:

dla Ricoeura by¢ cztowiekiem to wlaczy¢ si¢ w proces samorozumienia przez
obcowanie z tradycja kulturowa, czyli przez interpretowanie dziet i tekstow,
w ktdre wpisane jest i dane do odszyfrowania dziedzictwo przesztosci. W taki
posredni sposéb dochodzimy do wlasnej egzystencjalnej prawdy o sobie
samych'’.

Hermeneutyka zaktada, ze dostgp do §wiadomosci i rozumienie siebie w histo-
rycznej, konkretnej codziennosci s3 mozliwe tylko droga okrezng i posrednia:
»Krétko méwiac, moja robocza hipoteza jest konkretna refleksja, przez ktora
rozumiem Cogito zaposredniczone przez cale uniwersum znakéw”'2. Refleksja
odsyla do sensu obiektywizowanego poza swiadomoscig, ale rowniez i ona nie
daje prawdziwej wiedzy o $wiadomosci.

10 Problemy filozoficzne, jakie filozofia refleksyjna uznaje za najbardziej podstawowe, dotycza
mozliwosci zarozumienia samego siebie jako podmiotu operacji wolicjonalnych, ocenia-
jacych, etc. Refleksja jest owym aktem powracania do siebie, dzieki ktérej podmiot pochwytuje
w umystowej jasnoéci i moralnej odpowiedzialnoéci zasade jednoczaca operacji, rozpraszajac si¢
wsrod nich i zapominajac jako podmiot” (P. Ricoeur, O interpretacji, [w:] Teorie literatury XX wie-
ku. Podrecznik, red. A. Burzynska, J. P. Markowski, Krakéw 2006, s. 205).

11 B. Baszczak, Narracja i tozsamo$¢. Paula Ricoeura hermeneutyka antropologiczna, Zielona
Gora 2010, s. 84.

12 P Ricoeur, Egzystencja i hermeneutyka. Rozprawy o metodzie, Warszawa 1985, s. 237.
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Modyfikacja hermeneutyki dokonana przez Ricoeura, ktéry w slad za
Heideggerem odrzuca Diltheyowski subiektywizm i psychologizm, zaklada,
ze refleksja w rozumieniu siebie opiera si¢ na zalozeniu, iz jezyk moze by¢
rozumiany jako tekst. Refleksja jest wiec zaposredniczona przez teksty oraz
ich znaczenia. Postulujac konieczno$¢ interpretowania samych tekstow, ktore
s3 autonomiczne znaczeniowo, a nie intencji czy przezy¢ innej osoby, Ricoeur
moze odrzuci¢ psychologistyczne zalozenia Diltheya®. Tego przemieszczenia
problemu hermeneutycznego od psychiki innego do pytania o §wiat dokonat
Heidegger, ktérego pojecie rozumienia taczy Ricoeur z interpretacjg autono-
micznego tekstu. Oparta na psychologii hermeneutyka nie pozwalala na przyje-
cie podstawowego postulatu Ricoeura — autonomii tekstu, czynigc przedmiotem
rozumienia i interpretacji tego, ktory sie w tekscie wypowiada, oraz przezycie,
ktdre jest w nim wyrazone, a nie sam tekst. Ricoeur, kierujac si¢ hermeneutyka
Heideggera, dazy do odcigcia interpretacji od psychologizmu, przyjmujac auto-
nomie semantyczng tekstu.

Co wprowadza pojecie zaposredniczenia refleksji przez tekst oraz jego swiat
znaczen? Ricoeur dostrzega, ze tekst ma jakies zrodlo, powstal w okreslonym
miejscu i czasie historycznym, ma réwniez jakiego$ autora, ktory zawarl w nim
swoja intencje, a nawet wyposazony jest w site perswazji. Tekst wytworzony
przez autora zawiera rowniez swoj kontekst wytworzenia, aktualny autorowi
$wiat historyczny i kulturowy wraz z dominujacymi w nim systemami znaczen,
ktére stanowig przedrozumienie autora. Przedmiotem rozumienia jest wiec
sens tekstu: ,,Trzeba odkrywac i objasniac tekst nie w relacji do autora, lecz pod
katem jego immanentnego znaczenia i rzeczywistosci, ktdérg prezentuje i odsta-
nia”'*. Zalozenie autonomii tekstu pozwala podja¢ w nim dialektyke rozumienia
i wyjasniania jako metode interpretacji, wyjasnianie pozwala natomiast na zdy-
stansowanie wobec tekstu, jego kontekstualizacji, takze wobec samego siebie,
co jest warunkiem myslenia krytycznego. Ze wzgledu na podstawowy postulat
Ricoeura autonomii semantycznej tekstu, w interpretacji tekstu i w rozumieniu
siebie wobec tekstu ma miejsce dialektyka przynaleznosci i dystansu.

Rozumienie nie jest zatem jednorodnym aktem, lecz pewnym procesem
o wielu etapach, w ktérych wyjasnienie odgrywa podstawowa role. W celu
odnalezienia najbardziej prawomocnego znaczenia tekstu trzeba postugiwac sie
w rozumieniu regutami wyja$niania. Wyjasnienie powinno by¢ nakierowane

13 Dilthey poszukiwal rysu wyrézniajacego rozumienie w psychologii. Kazda nauka o du-
chu - a Dilthey pojmowal przez to wszelka wiedze o cztowieku uwiktang w jakie$ relacje histo-
ryczne — zaklada z géry dana zdolnos$¢ przeniesienia samego siebie w zycie psychiczne innych
ludzi. W istocie bowiem w wiedzy o przyrodzie cztowiek dosiega jedynie zjawisk réznych od niego
samego; sama «rzecz» jest dla niego nieuchwytna. Przeciwnie natomiast, w naukach humanistycz-
nych czlowiek poznaje czlowieka. [...] Czlowiek nie jest radykalnie obcy dla czlowieka, poniewaz
daje mu znaki swojego istnienia” (P. Ricoeur, Jezyk, tekst, interpretacja, Warszawa 1989, s. 201).

14 Tamze, s. 206.
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na analityczng strukture tekstu i rozumienie odnoszace si¢ do jego jednosci,
calo$ci oraz wzajemnych relacji migedzy znaczeniami. Regula wyjasniania tekstu
jest koniecznos$¢ zrekonstruowania znaczenia calosci dzieta, ktore jest czyms
wiecej niz analiza pojedynczych zdan. Rekonstrukcja dziela ma charakter koli-
sty w tym sensie, Ze przedrozumienie calo$ci tekstu jest implikowane przy roz-
poznaniu jego czesci. I odwrotnie, przez konstrukcje szczeg6iow dochodzimy
do rozumienia calo$ci. Przejscie od rozumienia do wyjasniania mozliwe jest
dzieki temu, ze rozumienie tekstu nie oznacza pojmowania intencji jego autora,
poniewaz znaczenie tekstu moze by¢ konstruowane na rdézne sposoby. Jezeli
znaczenie tekstu jest autonomiczne i przekracza intencje autora, rozumienie
rozgrywa si¢ nie na plaszczyznie psychologicznej, lecz semantycznej.

Postulat Ricoeura autonomii semantycznej tekstu taczy sie z teorig lektury
jako przyswojenia (siebie w obliczu tekstu). Tekst zapisany i utrwalony uzyskuje
autonomi¢ semantyczng, jego autor znika, przeznaczony on jest do odczytania
przez wielu odbiorcéw, do nieskonczonej ilosci interpretacji. Podstawa takiego
dystansu jest fakt pisma, utrwalenia na pismie przekazywanego dyskursu. Zapis
warunkuje autonomig tekstu: wzgledem intencji autora, wzgledem sytuacji kul-
turowej i uwarunkowan socjologicznych wytwarzania dyskursu, wzgledem pier-
wotnego odbiorcy. Lektura tekstu nie prowadzi do odczytania intencji autora,
a sam tekst dekontekstualizuje si¢ i rekontekstualizuje w réznych kulturowych
okoliczno$ciach. Dialektyka migdzy doswiadczeniem przynaleznosci a efektem
dystansu prowadzi do uzyskania dystansu czasowego, historycznego, kulturo-
wego wobec tekstu i wobec rozumienia siebie (przyswojenia siebie w akcie lek-
tury). Dystans urzeczywistnia przejscie od dyskursu do jego znaczenia, a tekst
staje sie nos$nikiem znaczenia, ktére przekracza jego moment wytworzenia.
Pojecie dystansu, czy dialektyki przynaleznosci i dystansu, zawiera instancje
krytyczna w refleksji lub rozumieniu siebie.

Przedmiotem rozumienia tekstu, czyli przyswojenia siebie wobec tekstu,
jest odniesienie tekstu do $wiata mozliwego powstalego przez przecigcie $wiata
tekstu i rozumienia wlasnych mozliwosci:

Rozumie¢ tekst — pisze Ricoeur - to podaza¢ za jego ruchem od sensu do refe-
rencji: od tego, co zostato powiedziane, do tego, o czym jest tekst. [...] To, co
powiedzieli$my o semantyce glebokiej, odstanianej przez analize strukturalna,
sklania nas raczej do myslenia o sensie tekstu jako o ptynacym z tekstu zalece-
niu, by mysle¢ w pewien sposéb’>.

Tekst ma pewng znaczeniowos¢, swiat tekstu, ,widzenie jako’, ,,bycie jako’,
zawiera propozycje sposobu bycia w §wiecie. Swiat tekstu, ktory jest autono-
miczny, taczy si¢ z pojeciem referencji i oznacza, ze tekst wyraza §wiat, mowi
o czyms$. Moment krytyczny hermeneutyki zawiera si¢ w referencji tekstu (,,rzecz

15 Tamze, s. 178-179.
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tekstu”), $wiat otwarty przez tekst, jego znaczeniem jest sposob bycia w swiecie
rozpostarty przed tekstem. Tekst oferuje odbiorcy ,,$wiat tekstu”, swiat mozliwy.
Stanowi on przez to zerwanie z dyskursem realnym rzeczywistosci, dostarcza
referencji, proponujac rézne mozliwosci bycia w $wiecie. Tekst i rozumienie
siebie za posrednictwem tekstu ponownie opisuje rzeczywistos¢, refiguruje ja,
otwiera jej nowe wymiary. A zatem tekst, stanowigc propozycje $wiata, pro-
jektuje nowe i najbardziej wlasne mozliwosci bycia w $wiecie, ktére odbiorca
przyswaja sobie wedlug wlasnych mozliwosci. Swiat tekstu jest otwarty na
nowe, odmienne i krytyczne przyswajanie przez odbiorcéw, to znaczy akt lek-
tury. Dopiero ,,poprzez zapo$redniczenie przez lekture dzieto literackie otrzy-
muje pelng znaczeniowos$¢”'¢. Lektura stanowi przeciecie si¢ dwdch horyzon-
tow 1 mozliwosci bycia w $wiecie. Odbiorca otrzymuje od tekstu znaczenie, ale
réwniez doswiadczenie przeniesione do jezyka. Konfrontacja fikcyjnego swiata
tekstu i rzeczywistego $wiata czytelnika otwiera nowe wymiary rzeczywistosci,
w tym sensie wymiar wyobrazni, stanowigc wariacje wyobrazni na temat rze-
czywisto$ci, tym samym zwraca si¢ przeciwko wszelkiej danej rzeczywistosci.
Zawiera on mozliwo$¢ krytycznego, innego spojrzenia, poczynajac od mozli-
wosci rozwijanych przez $wiat tekstu jak rowniez przeksztalcenia rozumienia
siebie, ponowny opis rzeczywisto$ci, projektowanie wtasnych mozliwosci.

Refleksja krytyczna

Hermeneutyka Ricoeura, oparta na rozumieniu siebie wobec tekstu czy tek-
stow konkretnej, historycznej kultury, wprowadza refleksje¢ krytyczng. Przed-
rozumienie, naiwne rozumienie siebie i §wiata, przeksztalca si¢ w przyswojenie
siebie wzbogaconego o propozycje $wiata niesiong przez tekst. W konsekwencji
wlasne doswiadczenie i rozumienie siebie, a takze codzienno$¢, uczynione sa
obcymi, co pozwala na ,,odwrocenie tego, co dane, w swiadomos¢ wyobraze-
niowa, zerwanie z iluzjg”"’. Rozpoznanie odmiennosci prowadzi do spojrzenia
krytycznego na swojg rzeczywistos¢.

Subiektywnos¢ odbiorcy dociera do samej siebie, o ile doznaje zawieszenia,
zostaje odrealniona, wprowadzona w stan potencjalnosci, analogicznie jak
$wiat konstytuowany przez tekst. Jako odbiorca odnajduje siebie, gdy zatracam
sie w lekturze [...]. Przemiana ego zaklada moment dystansu wobec samego
siebie, trzeba zatem wigczy¢ krytyke ztudzen podmiotu [...]. Owa krytyka sta-
nowi niezbedng i okrezna droge, ktdrg musi przej$¢ samorozumienie, jesli ma
by¢ formowane przez zawartos$¢ tekstu, a nie przez uprzedzenia podmiotu'.

16 Tamze, s. 229.
17 Tamze, s. 247.
18 M. Drwiega, Paul Ricoeur daje do myslenia, Bydgoszcz 1998, s. 82.
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Lektura wprowadza w imaginacyjne przemiany, otwiera nowe mozliwosci
bycia w $wiecie, sensu, ktdre odbiorca moze sobie przyswoi¢. Tekst petni funk-
cj¢ objawiajaca i transformujacg wobec praktyki codzienne;.

Objawiajaca w tym znaczeniu, ze wydobywa na jaw cechy ukryte, lecz juz
zarysowane w centrum naszego praktycznego doswiadczenia. Transformujaca
w tym znaczeniu, Ze zycie przemyslane jest Zyciem zmienionym, jest innym
zyciem".

Przyswojenie siebie wobec tekstu dopelnia si¢ juz poza aktem lektury, w rze-
czywistym dziataniu, pouczonym przez dziefa i otrzymane przez nie $wiaty.
Rozumienie nie polega na rzutowaniu siebie w tekst, tylko na poddaniu mu sie,
polega na otrzymaniu propozycji $wiata roztoczonego przez interpretacje.

W idei «imaginacyjnej przemiany ego» upatruj¢ najbardziej podstawowa moz-
liwo$¢ uprawiania krytyki zludzen podmiotu. Wiez ta mogta by¢ ukryta lub nie
rozwinieta w hermeneutyce tradycji, ktdérej grozilo przedwczesne wprowadze-
nie pojecia przyswojenia, kierujacego swe ostrze przeciwko efektowi alienuja-
cej obcosci. Ale jezeli dystans wzgledem samego siebie nie jest usterka do zwal-
czania, tylko warunkiem mozliwo$ci zrozumienia samego siebie wobec tekstu,
to przyswojenie jest dialektycznym uzupelnieniem dystansu®.

Ale réwniez moze zastosowaé do samego siebie nieufnos¢ i podejrzenie. Ta
alienujgca obcos¢ dystansu jest zderzeniem z samym soba, innym rozumieniem
siebie, dystans wobec samego siebie wymaga bowiem wywlaszczenia siebie,
a rozumienie siebie staje si¢ krytyka ztudzen podmiotu.
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Human Reflexivity Against the World of Meanings

Abstract: The paper looks at reflexion in the understanding of one’s own eve-
ryday reality as well as in the linguistically mediated understanding of oneself.
The problem of reflexion in the understanding of everyday reality is viewed
from the perspective of Paul Ricceur’s hermeneutics which stems from the
hermeneutic tradition represented by Martin Heidegger and Wilhelm Dilthey.
Ricceur’s hermeneutics allows for a discursive, or linguistic, dimension of the
whole of society while replacing the concept of discourse with those of text and
its meaning. Hence Ricceur’s reflexion in everyday reality becomes reflexion
against the world of meanings, or against texts. The aim of the paper is to fore-
ground the critical potential of reflexivity.

Keywords: belonging, hermeneutic circle, reflexion, understanding
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Refleksja w codziennosci -
perspektywa pedagogii osoby

Abstrakt: Punktem wyjécia, zaréwno w klasycznie rozumianej filozofii, jak
i w pedagogice, jest do$wiadczenie potoczne. Codzienno$¢ jest fenomenem
ze $wiata ludzkiego, jego gtéwnymi elementami sa: monotonia, konkretnos¢,
bezposrednios¢, obiektywnosé, rutyna, automatyzm. Refleksja sprawia, ze
codzienne procesy i zdarzenia przemieniajg si¢ w srodowisko uczestnictwa
i dzialania osoby. Obydwa typy refleksji: ontyczna i poznawcza — sg wazne dla
tworzenia osobowego poziomu zycia. Czlowiek w codziennym zyciu zwykle
nie zauwaza wartosci ze wzgledu na brak uwagi i zbyt absorbujacg aktywnos¢.
Negatywna strona codzienno$ci przejawia si¢ w biernosci lub aktywizmie
osoby oraz w jej upodobaniu do stabilizacji, zwyczajoéw i rutyny. Pozytywna
strona — utwierdza realistyczne nastawienie, uwiarygadnia stowa, obietnice,
deklaracje, daje trwale fundamenty chroniace przed subiektywizmem, watpli-
woéciami, niepewnoscia. Refleksja w codziennosci pozwala dostrzec glebszy
poziom rzeczywistosci niedostepny dla nieuwaznej swiadomosci.

Stowa kluczowe: codzienno$¢, doswiadczenie potoczne, monotonia, osoba,
pedagogia, refleksja, rutyna

Zycie codzienne jest dogodnym polem obserwacji nie tylko ze wzgledu na
swa dostepnos¢, lecz takze dlatego, ze w nim czlowiek odstania to, czym zyje,
jaka realizuje (a nie glosi) hierarchie wartosci. Refleksja nad banalnoscig zycia
codziennego nie musi prowadzi¢ do banalnych wnioskéw pod warunkiem, ze
wyraznie okresli sie przedmiot i ramy, w ktérych prowadzi si¢ rozwazania. Nie
mozna poming¢ roli osoby w tym, co nazywamy codziennoscia. Filozoficzny
namysl moze pomé6c w odkrywaniu tego, co bywa pomijane jako rzekomo zbyt
oczywiste lub tego, co czlowiek chciatby ukry¢ przed spojrzeniem innych; moze
réwniez przynie$¢ praktyczne korzysci, np. przy okreslaniu strategii pedago-
gicznych zwiazanych z przezwycigzaniem schematyzmu, rutyny, monotonii
i nudy.
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Punkt wyjscia - doswiadczenie potoczne

Filozofi¢ i pedagogike taczy w aspekcie poznawczym doswiadczenie potoczne.
Takie stwierdzenie moze si¢ wydawaé kontrowersyjne w odniesieniu do filo-
zofii, w przypadku pedagogiki rzadko bywa kwestionowane. Wydaje si¢ rze-
cza zrozumialy, ze pedagogika nie tylko powinna rozpoczyna¢ od doswiadczen
opisywanych jezykiem potocznym, ale w pewnym sensie powinna réwniez na
nich konczy¢; powinna méwic jezykiem codziennosci, aby by¢ slyszalng i zro-
zumialg. Jednym z jej zadan jest wypracowanie procedur realizowanych w prak-
tyce zycia codziennego, nie moze zatem w swoich postulatach by¢ oderwana od
realiow codziennosci, od sposobu spostrzegania, rozumienia i dzialania tych,
do ktérych jest skierowana.

W przypadku filozofii teza powyzsza nie wydaje si¢ oczywista, przede
wszystkim dlatego, ze nie ma jednego filozoficznego punktu widzenia i nawet
podstawowe reguly poznawczo-metodologiczne bywaja w punkcie wyjscia
kwestionowane. W ponizszych rozwazaniach ograniczymy sie do klasycznego
nurtu filozofii, w ktérym niepodwazana jest postawa realistyczna, a wigc taka,
w ktdrej poznanie skierowane jest na istniejaca niezaleznie od podmiotu rze-
czywisto$¢ (takze subiektywna, wewnetrzng). W takim ujeciu teza o genetycz-
nym pierwszenstwie doswiadczenia potocznego jest dosy¢ powszechna. Takze
przedstawiciele nurtu, ktéremu zarzuca si¢ spekulatywne uprawianie filozofii,
a wiec wspodlczesnego tomizmu, w mocny sposdb podkreslaja znaczenie potocz-
nego poznania. Etienne Gilson stwierdza, ze w filozofii ,,punktem wyjécia jest
co$ konkretnie istniejacego, danego w do$wiadczeniu zmystowym”™'. Zdaniem
Mieczystawa Krapca punktem wyjscia filozofii jest poznanie spontaniczne,
pierwotne, naturalne’. ,,Pierwotny spontaniczny sad egzystencjalny, stwierdza-
jacy realne istnienie rzeczywistosci i w tej rzeczywistosci nas gruntujacy” jest
nie tylko poczatkiem refleksji filozoficznej, lecz takze zrédlem i uprawomoc-
nieniem kontaktu z rzeczywisto$cig. Karol Wojtyla, nawiazujacy réwniez do
realistycznego nurtu fenomenologii, wielokrotnie podkresla potrzebe rozpo-
czynania od doswiadczenia i nadto weryfikowania teorii przez doswiadczenie*.
Josef Pieper twierdzi, ze filozofia klasyczna od Platona do Nietzschego chce
mowic jezykiem naturalnym i za zasade uznaje ,,sposéb méwienia uzywany na
co dzien”. Przypomina on, ze jezyka naturalnego nie nalezy uwaza¢ za rodzaj
zfa koniecznego, nie jest on czyms bardziej prymitywnym i ulomnym, co nalezy

1 % Gilson, Tomizm. Wprowadzenie do filozofii $w. Tomasza z Akwinu, Warszawa 1960, s. 62.
2 Zob. M. A. Krapiec, Metafizyka. Zarys teorii bytu, Lublin 1978, s. 32.
3 Tamze, s. 33.

4 Zob. K. Wojtyla, Osoba i czyn, [w:] K. Wojtyla, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne,
red. T. Styczen [i in.], Lublin 1994, s. 51-56.
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odrzucaé. Ma on swg sile, ktora jest w stanie uobecnia¢ przedmioty i wlaczy¢
osobiste doswiadczenia w przestrzen spolecznej komunikacji. Wtasciwie uzy-
wany staje si¢ bardziej precyzyjny od jezyka fachowego (specjalistycznego)
i potrafi oddac analogie, niejednoznacznos¢ rzeczywistych wydarzen i sytuacji’.

Punkt wyjscia wydaje si¢ prosty: patrze¢ i widzie¢, stucha¢ i stysze¢. Nie
jest nim ani jakies ,,czyste doswiadczenie”, ani teoria. Teoria i do§wiadczenie
powinny wzajemnie si¢ uwiarygodniaé; nie jest to postawa poznawczo naiwna,
lecz taka, ktora szuka warunkow i zalozen tego, co bezposrednio dane. Intere-
sujace teorie lub twdrcze spekulacje: filozoficzne, socjologiczne, a tym bardziej
kulturowe czy ideologiczne, nie majg wystarczajgcej mocy samo-uwiarygodnia-
nia, jesli nie potrafig wykazac si¢ doswiadczalnym (czyli bezposrednim) zwigz-
kiem z konkretnymi bytami, faktami, zdarzeniami. Wydaje sig, Ze postulat plu-
ralizmu poznawczego nie sigga tak daleko, aby mial sankcjonowa¢ pozbawione
dostatecznych podstaw (a wiec nieweryfikowalne w bezposrednim poznaniu),
i w tej mierze dowolne, stwierdzenia dotyczace tego, kim jest cztowiek. Wydaje
sie, ze nauki szczegdtowe, w tym socjologia, niekiedy zbyt szybko generalizuja,
nie zwracajac dostatecznej uwagi na zalozenia przyjmowanych tez, zapomi-
najac, ze nie ma przejscia od tego co typowe, ogélne do tego, co jednostkowe
i konkretne, tak jak od danych jednostkowych (a zwtaszcza subiektywnych)
nie mozna droga indukcji enumeracyjnej dojs¢ do tez ogélnych, powszechnie
waznych.

Warunkiem sensownosci badan dotyczacych cztowieka - i prowadzonych
na ten temat dyskusji — sg zalozenia ontologiczne, w tym dotyczace szczegdl-
nej pozycji bytu jednostkowego, zwlaszcza osoby. Z perspektywy filozofii reali-
stycznej® s3 one nastepujace:

1. Istnieja (w sposob mocny, samoistny) byty konkretne, natomiast byty
spoleczne, abstrakty sa wtérne - jednostka nie jest zindywidualizowana
syntezg spoleczenstwa, czy wiazka spotecznych relacji; poziom jednostki
jest bardziej podstawowy, glebszy ontycznie niz poziom spoteczenstwa;

2. To osoba (cztowiek) ttumaczy, wyjasnia i jest kryterium rzeczywistosci
od niej pochodnych, np. rodziny, narodu, spoteczenstwa.

Moc tych zalozen wynika z faktu, ze warunkuja zachodzenie i sensownos¢
doswiadczenia, teorii i praktyki. Jesli kto$ twierdzi, Ze jest inaczej, powinien
umiec¢ to wykazac.

5 Zob. . Pieper, W obronie filozofii, Warszawa 1985, s. 68.

6 To znaczy filozofii, ktdra chce bada¢ (poznawac) rzeczywisto$¢ istniejaca niezaleznie od pod-
miotu poznajgcego.
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Fenomen codziennosci

Codziennos¢ nie jest samodzielnym fenomenem, lecz cechg zdarzen, procesow,
postaw, ktore nalezy scharakteryzowac przez elementy bardziej pierwotne. Na
wstepie nalezy zwrdci¢ uwage, ze okreslenie to ma charakter relacyjny, wska-
zuje na to, co zwykle, zwyczajne, powszednie w opozycji to tego, co niezwykle,
nadzwyczajne, nie-powszednie. Istotne staje si¢ wiec to, wedlug jakich kryte-
riéw dokonuje si¢ tego przeciwstawienia. Druga uwaga dotyczy charakteru tego
fenomenu: nie jest to tylko opis obiektywnego stanu rzeczy, zawiera si¢ w nim
czynnik subiektywny. Codzienno$¢ jest fenomenem ze $wiata ludzkiego. Nawet
jesli odnosi si¢ do stanow, proceséw obiektywnych, to niesie ze sobg element
subiektywny: przezycia, reakcje, oceny, ktére decyduja o okresleniu czego$ jako
codzienne lub niecodzienne. Bywa i tak, ze to, co dla jednego czlowieka jest
czyms$ niezwyktym, dla drugiego jest meczacg codziennoscia, jak bywa to np.
z tym, co wigze sie z zjawiskiem popularnosci polityka, aktora, gwiazdy popkul-
tury. Te zmiennos¢ perspektywy przedstawia Tomasz Mann oczami Jego Kro-
lewskiej Wysokosci Klaudiusza Henryka i jego poddanych:

Szed! na jaka$ biesiadg, orderami pokryty az po biodra, z fredzlami majorskich
epoletéw na szczuptych ramionach, w otoczeniu §wity wzdtuz gotyckich kory-
tarzy jakiego$ ratusza. Dwaj kamerdynerzy biegli przed nim i otworzyli starg
od ofowianych opraw drzaca szybe okienng. Bo w dole na ryneczku stat lud
sttoczony gtowa przy glowie, skosna plaszczyzna w goére zwrdconych twarzy,
o$wietlona ciemna lung kopcacych pochodni. Krzyczeli i $piewali, a on stat
w otwartym oknie i klanial si¢, wystawial sie przez chwile na entuzjazm i salu-
towal w podziece...

W zZyciu jego nie byto wlasciwie dni powszednich ani prawdziwej rzeczywi-
sto$ci; skladato si¢ ono z samych momentéw o wysokim napieciu. Gdziekol-
wiek si¢ zjawial, tam byt dzien $wiateczny i honorowy, tam nardd czcit sam
siebie poprzez uroczyste obrzedy, tam szare zycie nabieralo §wiatla i stawato

sie poezja’.

Odwrdcenie pozycji i zamiana niecodziennosci w codzienno$¢ w zalezno$ci
od punktu widzenia - nie oznacza ich pomieszania i zagubienia istniejacego
miedzy nimi przeciwstawienia. Sprobujmy wskazac¢ znaczace elementy obiek-
tywno-subiektywnego fenomenu codziennosci.

a) Zwyczajno$¢, naturalnos$¢ - to, co zdarza si¢ codziennie, toczy sie nie-
jako samo, w sposob niemal niezauwazony, niknie jako przedmiot naszej
uwagi, dopoki nie przerwie tego samoczynnego biegu jakies wydarzenie
niezwykle; ale i ono moze by¢ niezwykle tylko na tle tego, co codzienne.
Zwyczajne tlo jest koniecznym elementem niezwyklosci.

7 T. Mann, Krélewska Wysokos¢, Warszawa 1989, s. 110.
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b) Powtarzalno$¢, monotonia - element ten wskazuje na wazng role czasu,
ktéry zdaje si¢ nieuchronny, a przez swa jednostajnos¢, monotonie —
wprowadza uspienie i bierno$¢ oraz moze by¢ podtozem groznej peda-
gogicznie nudy.

Z punktu widzenia przedmiotu nuda jest badZz powtarzaniem tego
samego, badZ chaosem, brakiem artykulacji i sensu - pisze Leszek Kota-
kowski. [...] Z punktu widzenia postrzegajacego nuda jest niezdolnoscia
do oczekiwania czegokolwiek nowego, poczuciem przebywania (cho¢by
tymczasowego) w $wiecie, gdzie nic si¢ nie stanie, tj. gdzie albo bedzie
to samo, albo, jesli co$ sie stanie, postrzegajacemu jest wszystko jedno,
czyli tak sie stanie, jakby nic sie nie stato®.

Warto zwrdci¢ uwage, ze monotonia i nuda moga wiaza¢ si¢ nie tylko
z brakiem bodzcow i przewidywalnoscia, lecz takze z ich nadmiarem
i nieprzewidywalno$cig, ktéra — przemieniajac si¢ w chaos - rowniez
moze prowadzi¢ do biernosci i zniechecania wynikajacego z nadmiaru
bodzcow i ich ,natarczywosci’, zagluszajacej i przytlaczajacej ,wlasny
$wiat” jednostki.

¢) Konkretnos¢, bliskos¢, bezposrednio$¢ — procesy i zdarzenia codzienne
dzieja si¢ ,tu i teraz’, s3 ,w zasiegu reki”; nie ma trudnosci z ich zidenty-
fikowaniem, wiemy kiedy i gdzie sie dzieja, kto w nich uczestniczy.

d) Obiektywnos¢, niezaleznos¢ - to, z czym spotykamy sie codziennie, sta-
nowi punkt odniesienia, jest zanurzone w $§wiecie realnym, nie jest tym,
co wymyslone, wyobrazane, planowane, jest tym do czego si¢ wraca ze
$wiata opinii, pogladéw, idei, abstraktow. Oznacza to zarazem, ze zycie
codzienne istnieje w pewien sposob niezaleznie, cztowiek zyje, dziata
»-w nim’, i tylko do pewnego stopnia jest ono plastyczne, ma swoje
prawa, a jednostka musi dostosowa¢ si¢ do obowigzujacych w nim
twardych regut.

e) Rutynowo$¢, automatyzm, mechaniczno$¢ — to co robimy codziennie
przestaje nas interesowac, takze dlatego, ze coraz sprawniej wykonujac
codzienne czynno$ci, mozemy pos$wieca¢ im coraz mniej uwagi, czto-
wiek moze myslami ,,krazy¢ gdzie indziej”. Dzialania staja si¢ machinalne
i nawykowe, niepotrzebne staje si¢ podejmowanie decyzji, minimalizuje
sie udzial sSwiadomosci, a podmiot, dzialajac mechanicznie, staje si¢ nie-
mal mechanizmem.

Uchwycenie fenomenu codziennosci i dostrzezenie w niej miejsca i roli
osoby (podmiotu), a nawet zdanie sobie sprawy z faktu, ze jest sie¢ w codzienno-
$ci ,pograzonym’, nazwanie trybu, stylu wlasnego zycia ,,codziennym”, wymaga

8 L. Kolakowski, O nudzie, [w:] L. Kolakowski, Mini wyktady o maxi sprawach. Trzy serie, Krakow
2009, s. 95.
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~wydobycia go” i postawienia w centrum uwagi, stowem - wymaga aktu reflek-
sji (i postawy refleksyjnej).

Dwa typy refleksji

Warto zwréci¢ uwage, ze w tradycji klasycznej refleksja ma dwa znaczenia:
poznawcze i bardziej pierwotne - ontyczne, znacznie rzadziej przywolywane.
Podzial ten zasadniczo odpowiada scholastycznemu rozréznieniu refleksji na
aktowa, ujmujacg przedmiot (reflexio in actu signato) oraz refleksje towarzy-
szacy, nieaktowa, tkwiaca przy podmiocie, przeswietlajaca i ,powracajacg” do
podmiotu (reflexio in actu exercito)®’. Wspolczesnie w pewnej mierze do roz-
réznienia aspektu poznawczego i ontycznego nawigzywal Wojtyta, wyrdzniajac
dwie funkcje swiadomosci: refleksyjna, zwigzang z ksztalttowaniem samowie-
dzy (poznawaniem siebie) oraz refleksywna, lezacg u podstaw samoswiadomo-
$ci'®. Pierwsza funkcja - refleksyjna — odpowiada temu, co rozumiemy przez
poznawcze ,,zatrzymanie si¢ przy przedmiocie”, powracanie do niego i do wta-
snych aktow poznawczych. Jest to funkcja, w ktdrej sSwiadomos¢ odzwierciedla
swiat. Akty refleksji w tym znaczeniu, a wigc zastanawianie si¢, namyst, roz-
mys$lanie, rozwazanie roznych aspektow wlasnego dzialania, wtasnych moty-
wagcji i postaw, a takze akty naturalnej (filozoficznej) kontemplacji polegajacej
na skupieniu si¢ na rzeczy, ,oddaniu si¢” rzeczywistosci, sa wazne dla ksztalto-
wania osobowego dzialania, wyzbywania si¢ mechanicyzmu i rutyny, a takze
pozyteczne dla efektow tego dzialania, o ile tylko go nie uniemozliwiaja, nie
przeszkadzaja mu czy go nie zastepuja''. Warto zwrdci¢ uwage, ze refleksja ta
wymaga postawy w pewnej mierze ,nie-codziennej”. Nalezy bowiem ,,zatrzy-
mac si¢”, zdoby¢ si¢ na dystans wobec codziennosci.

Druga funkcja jest znacznie bardziej ciekawa, mozna ja opisac jako ,uwew-
netrznienie”, upodmiotowienie, uczynienie wlasnym. Nawigzuje sie tu do pier-
wotnego znaczenia, przedpoznawczego, w ktorym reflexio to circulatio, ruch
powrotny, zdolno§¢ samoprzenikania, a réownoczesnie powracania do pod-
miotu. Funkcja refleksywna jest u Wojtyty podstawa konstytuowania sie ($wia-
domej, osobowej) podmiotowosci. Dzigki niej czlowiek moze wystepowac

® Por. W. Chudy, Rozwdj filozofowania a ,,putapka refleksji”. Filozofia refleksji i proby jej prze-
zwycigzenia, Lublin 1993, s. 54-55.

10 Zob. K. Wojtyla, Osoba i czyn, dz. cyt., s. 89-94.

11 Nalezy wzia¢ pod uwagg to, ze refleksyjnos¢ jako postawa moze by¢ niekiedy szkodliwa, wte-
dy, kiedy staje sie postawa wygodna i komfortows, uwalniajaca od koniecznoéci podejmowania
decyzji, realizowania dziatan, przyjmowania za nie odpowiedzialno$ci. Pod okresleniem ,,cztowiek
refleksyjny” moze kry¢ si¢ ten, komu brak sily zyciowej i odwagi, aby podejmowac stojace przed
nim zadania i woli ucieka¢ od nich w sfere ,,przemyslen” i ,rozwazan’”.
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jako samoswiadomy, wolny sprawca. Jest ona rowniez podstawg (samo)odpo-
wiedzialnosci oraz uczestnictwa we wspdlnocie. A zatem jest fundamentem
osobowego bycia i dzialania. Nalezy podkresli¢, ze chodzi o aspekt ontyczny,
a nie wylacznie poznawczy czy $wiadomosciowy. W mysli $w. Tomasza reflexio
ujmowane jako samozwrotnos$¢, samoprzenikanie jest oznaka i znamieniem
duchowosci, podobnie ujmuje to Wojtyla'?. Dzigki refleksji rozumianej ontycz-
nie intelekt pojmuje wlasne pojmowanie, wola chce chcie¢, a wola i intelekt
przenikajg si¢ wzajemnie. Przede wszystkim jednak dzigki niej cztowiek zyje
i dziata jako osoba.

Wazne dopowiedzenie dotyczace pozycji osoby wobec dokonujacych sie
wokot niej i w niej samej proceséw i zdarzenn mozemy odnalez¢ w rozprawce
Romana Ingardena na temat czasu, a wlasciwie na temat dwu doswiadczen
czasu: w pierwszym czlowiek odnajduje i utwierdza swoja podmiotowosc,
w drugim - gubi si¢ i zostaje przytloczony przez nieuchronny i zniewalajacy
przeptyw czasu®. Pierwsze z doswiadczen Ingarden opisuje w nastepujacy
Sposob:

czuje sie zarazem w najglebszej mej istocie niezalezny od czasu, nie czuje si¢
przez jego uplyw zagrozony, jak gdybym «nie przyjmowal do wiadomosci»
czasu i nieustannego przemijania wszelkiej rzeczywistosci [...] przemijanie nie
plynie z istoty czasu lub z istoty bytu, lecz tylko z natury dziania si¢ (stawania
sie). Ja jednak, ktdry nie jestem dzianiem sie, lecz czymS istniejacym, pozostaje
w czasie'.

Czlowiek przezwycieza czas, nie czuje sie ograniczony terazniejszoscia,
w pewnym sensie czuje si¢ panem czasu. W drugim do$wiadczeniu czas jest
niszczycielski wobec ,ja’: znajdujemy sie jakby na ostrzu noza migdzy dwiema
otchlaniami niebytu: tego czego juz nie ma, i tego, co jeszcze nie istnieje'” - czlo-
wiek czuje si¢ uwieziony w czasie, a ,ja~ zdaje si¢ w ostatecznym rozrachunku
tylko fantomem lub zwidem'. Interpretacja obydwu doswiadczen czasu nie
pokrywa si¢ osobowa (podmiotowg) i nieosobowa (nie-podmiotows) pozycja
czlowieka. Wydaje sig, ze ontyczny status czlowieka okreslaja obydwa doswiad-
czenia. W pierwszym przypadku moze on wystepowa¢ w pelni jako podmiot
osobowy, jako ten, ktory jest w stanie przekracza¢ (transcendowac) przeptyw
czasu, jego zmiennos¢, nieuchronnos¢. W drugim przypadku, co najwyzej,
moze dostrzegac (reflektowac) swoja znikomos¢ i przygodnos$¢ — wobec tego, co
nieuchronne, konieczne. Doswiadczenie to stwarza jednak niebezpieczenstwo

12 Zob. W. Chudy, Refleksja a poznanie bytu. Refleksja ,in actu exercito” i jej funkcja w poznaniu
metafizykalnym, Lublin 1984, s. 61-63, 97-108.

13 Zob. R. Ingarden, Czlowiek i czas, [w:] R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Krakow 1975, s. 43-74.

14 Tamze, s. 47.

15 Tamze, s. 53.

16 Tamze, s. 58.
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zwycigstwa czasu i kleski osoby, ktérej podmiotowos¢ gubi sie i zanika (a moze
nigdy nie budzi sig, nie otwiera) w nieustannym biegu rzeczywistosci, na ktory
czlowiek nie ma wplywu. Wydaje sie, ze wystepujaca tu dychotomia: podda-
nia si¢ i kleski albo walki i proby przezwyciezenia nieuchronnosci losu, ma
zasadnicze znaczenie dla okredlenia pozycji czlowieka w codziennosci - moze
zosta¢ przez nig pochloniety lub moze wykorzystac ja (,,zmusi¢”) do budowa-
nia wlasnej dojrzatej osobowosci. Przyjrzyjmy sie zatem dwojakiej roli refleksji
w codziennosci.

Refleksja w codziennosci

Na poczatku, zanim zajmiemy si¢ negatywnym i pozytywnym oddziatywaniem
zycia codziennego na podmiotowos¢ osoby, zwré¢my uwage na obecno$¢ tego,
co warto$ciowe w codziennoéci. Zycie codzienne i do$§wiadczanie codzienno$ci
wydaja si¢ pozbawione aspektu aksjologicznego. Jest to pewnej mierze zrozu-
miale, wyraziste pojawienie si¢ wartosci staloby si¢ zdarzeniem, ktore niweczy-
toby codziennos¢, nadawatoby jej range niezwyklosci. Nalezy w zwigzku z tym
zwrdci¢ uwage na dwie sprawy. Po pierwsze, przekonanie o nieobecnosci warto-
$ci wynika w znacznej mierze z postawy podmiotu, ktéry ich nie zauwaza. Zycie
codzienne ma bowiem to do siebie, ze ,toczac si¢ samo’, miarowo, jednostaj-
nie moze ,usypia¢”: cztowiek przestaje patrze¢ uwaznie i widzie¢ to, co wydaje
sie oczywiste. Postawa refleksji, polegajaca na zdobyciu sie na dystans wobec
rzeczywistosci, przeniknieciu uwaga tego, co jest na powierzchni, pomaga
dostrzec, ze zanik wartosci jest pozorny: wazny (warto$ciowy) jest w kazdym
momencie sam fakt zycia (istnienia) cztowieka, to, co zrobil, co zamierza, wiezi
z innymi ludzmi, oczekiwania, oceny, nadzieje. Akty refleksji skierowane na
rzeczywistos$¢, na siebie, na innych, pozwalajg odkry¢ ten poziom, ktéry bywa
przesloniety przez brak (,,senno$¢”) uwagi i monotonie codziennosci.

Akty filozoficznej kontemplacji pozwalaja dotrze¢ do jeszcze gleb-
szego poziomu rzeczywistoéci i odstoni¢ jej aksjologiczne podioze. Mozna
w nich dostrzec nie tylko to, ze wystepujace woko! rzeczy, procesy i zdarze-
nia, w ktérych czlowiek uczestniczy, s3 mu nieobojetne: sg dobre - zle, poza-
dane - niepozadane, chciane - niechciane, lecz takze, ze wszystko, co istnieje
samo w sobie jest wartosciowe, to znaczy: samo istnienie jest warto$cig. Z per-
spektywy filozofii klasycznej jest to jak gdyby odkrywanie ,,ogladowej” postaci
transcendentaliéw"’.

17 Na temat rozumienia transcendentaliow, czyli okreslen przystugujacych wszystkiemu co ist-
nieje, kazdemu bytowi, zob. np. M. A. Krapiec, Metafizyka..., dz. cyt., s. 135-142 oraz S. Swie-

zawski, Byt. Zagadnienia metafizyki tomistycznej, Lublin 1948, s. 123-130. Tadeusz Czezowski,
zgodnie z tradycja klasyczna, przypisuje transcendentaliom wymiar aksjologiczny: ,Tak wiec nie-
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Wypada zauwazy¢, ze codzienno$¢ w rownej mierze moze przeszkadzac
w dostrzeganiu tej fundamentalnej, warto$ciowej sfery rzeczywistosci, jak i je
ufatwia¢, wlasnie dlatego, ze eliminuje czynniki, ktére ja przestaniaja: natlok
innych wrazen i aktywizm podmiotu'®. Ktéra z tych dwoch opcji sie zrealizuje:
czy podmiot zapanuje nad codziennoscia, czy jej ulegnie, to zalezy od jego
postawy. Rozwazmy ten aspekt, najpierw od strony negatywnej, a nastepnie od
pozytywne;j.

Kluczowa sprawa w rozwazaniu problemu codziennosci jest dostrzezenie,
ze jest ona silg, ktora zmaga sie z dynamizmem podmiotu zmierzajacym do
samostanowienia: usiluje nim zawladng¢, probujac go uspi¢ lub ubezwtasno-
wolni¢, odbierajac motywacje i che¢ do dziatania'®. Negatywna rola codzienno-
$ci moze przejawiac si¢ co najmniej na trzy sposoby:

1. BIERNOSC. Poprzez biernos¢ i nieswiadomos¢ podmiotu, ktéry nie pro-
buje podejmowac¢ wlasnych decyzji, nie czuje on potrzeby przeciwsta-
wiania si¢ biegowi wydarzen, pozwala si¢ im nie$¢, przyjmuje to, co ,,sie
zdarza” bez refleksji, bez sprzeciwu, bez préby zmiany losu.

2. AktywizMm. Do podobnych skutkéw, a wigc do pochloniecia podmiotu
przez codzienno$¢, moze doprowadzi¢ nadmierna aktywnos¢, to zna-
czy taki sposdb zycia, w ktérym praca i dzialania maja ,wypelni¢ czas”
(a rozrywka — ,,zabi¢ czas”). Bodzce plynace z codziennosci dyktuja spo-
sob wykonywania czynnosci, styl zycia (szybko, sprawnie, bezustannie,
bez refleksji, bez chwili ciszy). Koniecznos¢ stale robienia czegos, stucha-
nia/moéwienia, bycia w sieci, sms-owania, zajmowania si¢ czymkolwiek,
aby nie dopusci¢ do refleksji nad tym, co wlasciwie sie teraz z czlowie-
kiem dzieje, po co robi to, co robi. Niekiedy moze wystarczy¢ sam pozor
aktywnosci, a wiec ,uczestnictwo” w quasi-rzeczywstosci, swiecie fikcji,
wymyslonym i kierowanym przez kogos innego.

3. StaBILIZACJA. Codzienno$¢ moze pochlong¢ czltowieka réwniez przez
stworzenie wrazenia, ze stanowi ostateczny ksztalt rzeczywistosci,
doskonaty fad, ktérego nie wolno naruszaé. Przyzwyczajenia i rutynowe
dzialania wyrazajace si¢ w niepodwazalnym rytmie dnia, niezmiennych

przedstawialne okreslenia: istnienie lub prawdziwos¢, konieczno$¢ i mozliwos¢, pigkno$é, warto§é
moralna lub dobro¢, nie s3 wprawdzie cechami przedmiotéw, lecz przystuguja im jako stwierdzal-
ne w zdaniach modalnych” (cyt. za: W. Strozewski, Ontologia, Krakéw 2006, s. 294). Sa to jego
zdaniem modis entis — sposoby bycia przedmiotow.

18 Aktywizm rozumiem jako nastawienie na dzialanie z wylaczeniem refleksyjnej, zdystansowa-
nej postawy podmiotu. Z tej perspektywy zaréwno aktywizm, jak i pasywnos¢ sa dwoma skrajny-
mi przeciwienstwami aktywnego podmiotu, czyli takiego, ktéry wiada soba, o sobie stanowi.

19 Jest to oczywiscie perspektywa podmiotu, niemniej przekonanie, jak gdyby codziennos¢ sta-
nowila samoistng sile przeciwstawiajaca si¢ podmiotowi, ma uzasadnienie wynikajace z podlega-

nia podmiotu obiektywnym procesom oraz z rzutowania postawy, przezy¢, sprawczosci podmiotu
na rzeczywistos¢ zewnetrzng.
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gustach, czytaniu ,,ulubionej gazety”, przywigzaniu do ,,swoich” autoryte-
tow, opinii, idei wkomponowanych w porzadek zycia codziennego zyskuja
range niemal u§wieconych rytuatéw?. W zyciu podmiotu zaczyna domi-
nowac bierno$¢, martwota, bezruch. W praktyce pedagogicznej uznanie
stabilizacji za punkt wyjscia/dojscia, wartos¢ lub kryterium - stwarza
niebezpieczenstwo akceptacji wygody, spokoju i zadowolenia z tego kim
sie jest, zapomnienia, ze cztowiek wciaz jest ,w drodze”, powinien wiec
czuwag, by¢ niezadowolonym z tego co osiggnal, mie¢ swiadomos¢, ze
cel jest wciaz przed nim, a on sam nigdy nie jest ,,u siebie” — jest to wazne
zwlaszcza w perspektywie chrzescijanskiej.

Podmiot moze réwniez zapanowac¢ nad codziennoscig, ,,0swoic j3’, sprawi,
aby niedogodnosci z nig zwigzane stuzyly jego rozwojowi. Wydaje sig, ze jest to
mozliwe pod dwoma warunkami. Po pierwsze, powinien uzna¢, ze okolicznos$ci
i wymagania zycia codziennego s3 czyms narzuconym, sg trudnosciami, z kto-
rymi nalezy si¢ zmierzy¢, nie mozna ich po prostu przyja¢, i pozwolié, aby zapa-
nowaly nad czlowiekiem. Po drugie, powinien uzna¢, ze zycie codzienne ma
swoje powierzchniowe, pozorne oraz glebsze, rzeczywiste oblicze, ze jest ono
»materialem”, ktéremu czlowiek powinien nadac ostateczny ksztalt. Przyjecie
takiego punktu wyjscia pozwala odstoni¢ pozytywne aspekty zycia codziennego.

1. REaL1zM. Akceptacja koniecznych warunkéw zycia codziennego daje
ozywczy powiew realno$ci, pozwala rozumie¢ i przyjac ,,site obiektywno-
$ci’, utatwia zrozumienie ograniczen wlasnego dzialania, uczy odréznia¢
to, co konieczne, realne - od tego, co mozliwe, wymyslone, zamierzone,
pozadane. Pozwala dotrze¢ do ,,samych rzeczy”, dostrzega¢, ze wlasciwa
ocena rzeczywistosci, cztowieka, jego dziatan wymaga przebicia si¢ przez
zastong codziennosci, dotarcia do istoty zdarzen i proceséw, ktére pozor-
nie nic nie znaczg?.

2. UWIARYGODNIENIE. Zycie codzienne uwiarygodnia stowa i decyzje podej-
mowane w chwilach nadzwyczajnych. Sila oporu wobec narzucanych

20 Nalezy odrozni¢ od takiej sytuacji stan, w ktérym stale obowiazki dnia codziennego nie sta-
nowig celu samego w sobie, lecz s3 wprowadzone wolg podmiotu i stuzg wyzszemu celowi; w kaz-
dej chwili moga wigc by¢ zmienione i porzucone dla sprawy wigkszej warto$ci. W tym znaczeniu
nawet ustalone godziny modlitwy pustelnika i inne rytuaty religijne nie moga by¢ dla niego wy-
razem ostatecznego porzadku zycia, jesli przestaniajg cel ostateczny. Niekiedy narzucenie sobie
obowigzkéw codziennodci i twarde ich respektowanie wynika z determinacji w realizacji celu lub
jest wyrazem ksztaltowania siebie. Nie chodzi o takie przypadki, lecz o stan, w ktérym wystepuje
dominacja codzienno$ci i rodzaj ,,btogoéci” podmiotu wynikajacy z poddania si¢ rytuatom.

21 Przykladem takiej zmiany perspektywy jest sposob przedstawiania rzeczywistosci opisany
w wierszu Mirona Bialoszewskiego Ballada o zejsciu do sklepu, ktory rozpoczyna sie nastepujaco:
»Najpierw zeszedlem na ulice/ schodami/ ach, wyobrazcie sobie,/ schodami./ Potem znajomi nie-
znajomych/ mnie mijali, a ja ich./ zalujcie,/ Zeécie nie widzieli,/ jak ludzie chodza,/ zatujcie! [...]"
Cyt. za: ,,Akcent” 1999 nr 1, s. 72.
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przez codzienno$¢ uwarunkowan, wytrwalos¢ w ich realizacji staje sie
miarg wierno$ci wobec przyjetych wczesniej zobowigzan. Staje sie spraw-
dzianem, na ile s prawdziwymi dazeniami, a na ile s3 tylko pozorne
i majg stwarza¢ dobry wizerunek i pretekst dla dobrego samopoczucia.
Przetamywanie oporu codziennosci jest rowniez dobrym ¢wiczeniem
i zaprawa prowadzaca do ksztaltowania osobowosci zdolnej do przezwy-
ciezania przeszkod, nie zalamujacej si¢ pod naporem niesprzyjajacych
okolicznosci. Jest przygotowaniem do tego, aby w chwilach krytycz-
nych, wyjatkowych, decydujacych dla zycia (nie-codziennych) - czto-
wiek umial podejmowac wilasciwe decyzje, a przede wszystkim, aby miat
odwage je podejmowac.

3. TErAaPIA. Codzienno$¢ moze by¢ niekiedy przedmiotem pragnien.
Pustka, jednostajno$¢ i monotonia moga odpychac i nuzy¢, ale moga
réwniez przyciaga¢ i odprezad, zwlaszcza kogos, kto jest przyttoczony
trudno$ciami zycia, nadmiarem wrazen i bodzcéw lub zbyt wielkim
poziomem ryzyka. Obowigzki zycia codziennego moga stac si¢ ostoja dla
kogos$ obcigzonego niepewnoscig i zwatpieniem, a wykonywanie pro-
stych czynnosci moze pomdc w odnalezieniu wlasciwego rytmu, trwa-
tych podstaw i doraznego sensu zycia osobom, ktore sg zmeczone subiek-
tywnoscia, zwatpieniami, niepewnoscia.

4. PRZEJSCIE NA INNY POzIOM. Codzienno$¢ moze obezwladnia¢, ale moze
réwniez stanowi¢ dobry punkt wyjscia i pomost prowadzacy do gleb-
szego poziomu rzeczywistosci, jesli tylko cztowiek zechce si¢ z nig zmie-
rzy¢ i przerwie (usunie) jej powierzchniowa warstwe. Obezwladniajgca
lub twdrcza sita codziennosci tkwi, jak sie wydaje, nie w jej wlasnosciach
zewnetrznych (obiektywnych), lecz w stosunku do niej podmiotu. Jedno-
stajno$¢, powtarzanie tych samych stéw i czynnosci pozwala oderwac sie
od aktualnego przezywania chwili. Powtarzalno$¢ moze usypia¢ mono-
tonig, ale moze réwniez budzi¢ swiadomos¢, aktywizowac ja na innym
poziomie, moze prowadzi¢, poprzez przelamanie schematyzmu i rutyny
do dostrzegania tego, co zwykle pozostaje niezauwazane, poniewaz
zagluszane jest nadmiarem bodzcéw i umyka niezbyt czujnej uwadze
podmiotu. Mozna powiedzie¢, ze jest to droga do naturalnej (filozoficz-
nej) kontemplacji.

Whnioski

Ukazanie roli refleksji w codziennoéci wydaje si¢ bardzo ptodnym rozwazaniem
z uwagi na glebokie filozoficzne korzenie obydwu pojec. Ta swoista refleksja nad
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refleksjg i nad codzienno$cig moze by¢ pozyteczna dla praktyki pedagogicznej,
o ile trzymac si¢ bedzie doswiadczenia i bedzie rozpatrywana z perspektywy
osoby. Powyzsze wywody pozwalaja na sformulowanie kilku wnioskéw doty-
czacych fenomenu codziennosci.

L.

Nie jest to fenomen wylacznie obiektywny (stan rzeczy), lecz rzeczy-
wisto$¢ subiektywno-obiektywna; istotne jest tu przezycie i postawa
podmiotu.

. Zycie codzienne ma swoja powierzchnie i glebie, poziom jawny, pozornie

samooczywisty i ukryty.

. Codziennos$¢ ma swoja sile, stawia opor, stoi w opozycji do podmiotu:

moze on jej ulec, poddajac si¢ jej prawom lub przezwyciezy¢ towarzy-
sz3aca jej rutyne, przewidywalno$¢ i beznadziejnos¢.

. Zycie codzienne (tkwienie w codzienno$ci) moze wywoltywa¢ diametral-

nie rozne reakcje:
— pozosta¢ czyms obojetnym, niezauwazonym, nierozpoznanym;
— budzi¢ nieche¢ znuzenie, znudzenie, wrogos¢;
— prowadzi¢ do zadomowienia, zatopienia si¢ w swojskosci;
— by¢ ostojg stalosci, trwatosci, stabilizacji i rutyny.

. Zycie codzienne staje si¢ wyzwaniem dla cztowieka, trwanie w nim i sto-

sunek do niego generuja wazne zmiany w strukturze osobowej, okreslaja
poziom podmiotowosci, wyznaczaja styl i kierunek zycia (np. dla kogos,
kto chce si¢ z niego ,wyrwac”, kto ma pogarde dla tego, co codzienne,
zwyczajne, lub przeciwnie - znajduje w nim wartosc).

. Przezwycie¢zanie dominacji codziennosci i nadawanie jej osobowego

wymiaru moze dokonac si¢ na dwa sposoby: poprzez aktywny opor,
odrzucenie automatyzméw, mechanizmoéw, rutyny, lub poprzez akt
refleksji i zakwestionowanie ostatecznego charakteru codziennosci,
dostrzezenie tego, co jest pod powierzchnia.

. Refleksja, spojrzenie z dystansu na wlasne dzialania, cele, stata czujnos¢

$wiadomosci - jest znamieniem osoby. Moze by¢ jednak niebezpieczna,
jedli utrudnia lub uniemozliwia dzialanie, odbiera sile, unieruchamia,
obezwtladnia cztowieka (melancholia).

. Zycie codzienne oraz sytuacje (zdarzenia) niecodzienne s3 ze sobg

zwigzane, jedne stanowig tlo dla drugich, niekiedy bywaja ,wymienne”
(zalezne od perspektywy podmiotu). Obydwa typy sytuacji sa rownie
wazne w historii Zycia czlowieka, a tym samym - dla pedagogiki: jako
momenty decydujace, krytyczne oraz jako ich uwiarygodnienie, realiza-
cja i wierno$¢ podjetym decyzjom.
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Reflexion in everyday reality - perspective
of pedagogy of person

Abstract: Common experience is the starting point in classical model of phi-
losophy and in pedagogy as well. Everyday reality is a phenomenon of the
human world and contains subjective components. The main elements of that
phenomenon are: monotony, concreteness, directness, objectiveness, routine,
automatism. Reflexion makes, that everyday events and processes change to
environment of personal participation and activity. There are two type of refle-
xion: ontological and cognitive; both are important to create personal level of
live. A man usually doesn’t recognize values in everyday reality, because of his
lack of attention and too absorbing activity. The negative side of that reality is
presented by the passivity or activism of the person and preference to stabili-
zation customs and routine. The positive side - confirms realistic view, veri-
fies his words, promises, declarations, gives firm foundation against subjecti-
vism, doubts, uncertainty. Reflexion in everyday reality allows to recognize the
deeper level of reality that is usually inaccessible to inattentive consciousness.

Keywords: common experience, everyday reality, monotony, pedagogy, per-
son, reflexion, routine
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Dwa pojecia refleksyjnosci w antropologii
Karola Woijtyty

Abstrakt: Celem artykulu jest przedstawienie i analiza filozoficznej koncepcji
refleksyjnoéci zawartej w ksigzce Osoba i czyn Karola Wojtyly. Koncepcja ta ma
dwa wymiary - teoretyczny i praktyczny. Gléwnym przedmiotem tego arty-
kulu jest wymiar teoretyczny.

Artykul skfada z trzech cze¢$ci. W pierwszej omawiam filozoficzny kontekst
problematyki refleksyjnosci, przedstawiajac, po pierwsze, filozoficzne rozu-
mienie pojecia refleksji oraz, po drugie, sytuujac omawiang problematyke
w kontekscie antropologicznych rozwazan Wojtyly. W czedci drugiej artykutu
dokonuje przedstawienia i analizy koncepcji refleksyjnosci zaprezentowanej
przez Wojtyle w jego ksigzce Osoba i czyn. W trzeciej czeéci artykulu sygnali-
zuje kwestie praktyczne podejmowane przez Woijtyle, czyli znaczenie refleksyj-
nosci dla problematyki moralnej i egzystencjalne;j.

Slowa kluczowe: interioryzacja, Karol Wojtyta, odzwierciedlenie, refleksja,
refleksyjno$¢, samowiedza, $wiadomos¢, wiedza

Karol Wojtyta kojarzony jest przede wszystkim jako mysliciel chrzescijan-
ski, a w szczegdlnosci jako etyk-personalista oraz teolog, wypowiadajacy sie
jako Glowa Kosciota Katolickiego. W dociekaniach filozoficznych zajmowat go
jednak nie tylko etyczny i religijny wymiar ludzkiej egzystencji — interesowal go
raczej cztowiek jako cato§¢ duchowo-cielesna, Zyjaca w okreslonych warunkach
spolecznych i intelektualnych. W swoich badaniach antropologicznych zajmo-
wal si¢ on wigc takze problematyka epistemologiczng i wlasnie w tej dziedzinie
rozwinal bardzo ciekawe, cho¢ mniej znane, koncepcje. Jedng z nich jest teo-
ria $wiadomosci. Wedtug tej koncepcji podstawowa funkcja swiadomosci jest
refleksyjnos¢. Funkcja refleksyjnosci jest przedmiotem szczegétowych analiz
Wojtyly w jego ksigzce Osoba i czyn'. Autor wyrdznia w niej dwa przejawy tej
funkgcji, konstytutywne wobec swiadomosci — przeswietlajagco-odzwierciedla-
jacy oraz interioryzujacy. Rozréznienie to daje podstawe do méwienia o dwoch
pojeciach refleksyjnosci zawartych we wskazanej ksigzce.

1 K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin 1994.
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Celem artykulu jest przedstawienie i analiza filozoficznej koncepcji ref-
leksyjnosci zawartej w ksigzce Osoba i czyn Wojtyly. Koncepcja ta ma dwa
wymiary - teoretyczny i praktyczny. Gléwny przedmiot tego tekstu stanowi
wymiar teoretyczny.

Artykut sklada si¢ z trzech czesci. W pierwszej omoéwiony zostat filozoficzny
kontekst problematyki refleksyjnosci oraz przedstawione, po pierwsze, filozo-
ficzne rozumienie pojecia refleksji, po drugie — usytuowanie omawianej pro-
blematyki w kontekscie antropologicznych rozwazan Wojtyty. W drugiej czesci
artykulu dokonano przedstawienia i analizy koncepcji refleksyjnosci zapre-
zentowanej przez Wojtyle w jego ksiazce Osoba i czyn. W trzeciej czesci tekstu
zasygnalizowano kwestie praktyczne podejmowane przez Wojtyle, czyli znacze-
nie refleksyjnosci dla problematyki moralnej i egzystencjalnej.

Filozoficzny kontekst problematyki refleksyjnosci.
Filozoficzne pojecie refleksji

Termin refleksja pochodzi od tacinskiego reflexio, reflectere — zaginanie, prze-
chylanie do tylu, odbijanie (np. $wiatla)®. Stownik jezyka polskiego podaje kilka
mozliwych znaczen tego terminu:

(a) «glebsze zastanowienie sie nad czyms, wywolane silnym przezyciemy; (b) «mysl
lub wypowiedz, bedaca wynikiem takiego zastanowienia sig»; (c) filoz. «zwrdcenie
sie podmiotu myslacego ku whasnej aktywnoscir; (d) filoz. «czynnik aktu $wiado-
moéci stanowiacy o tym, Ze spetniajac go, uprzytamniamy sobie jego zachodzenie»®.

Przytoczone definicje wskazuja na to, Ze potocznie refleksje rozumie sie jako
czynno$¢ lub wytwor czynnosci rozwazania czego$ czy namystu nad czyms?,
w filozofii z kolei refleksje, w znaczeniu najbardziej ogélnym, identyfikuje si¢
przede wszystkim ze $wiadomoscig lub samo$wiadomoscia®. Bardziej szcze-
goétowe opisy, dookreslajace filozoficzny sens terminu refleksja, znajdujemy
m.in. w artykulach Wojciecha Chudego. W jednym z jego encyklopedycznych
tekstow czytamy, ze refleksja to ,,czynnos¢ umystu polegajaca na ujmowaniu
lub tylko uswiadamianiu wlasnych aktéw (w tym samej refleksji) w aspektach
ich istnienia, zawartosci, struktury i przebiegu™. Analizowana z perspektywy

2 'W. Chudy, Refleksja, [w:] Powszechna Encyklopedia Filozofii, Lublin 2010, http://www.ptta.pl/

pef/pdf/r/refleksja.pdf, dostep 23.12.2016.
3 Refleksja, [w:] Stownik jezyka polskiego, red. J. Bralczyk, Warszawa 2005, https://sjp.pwn.pl/
sjp/refleksja;2573649.html, dostep 23.12.2016.

4 ]. Wojtysiak, Stownik terminow filozoficznych, [w:] A. B. Stepien, Wstep do filozofii, Lublin 2001, s. 404.
5 Tamze, s. 409.
¢ W. Chudy, Refleksja, dz. cyt., s. 1.
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metodologicznej refleksja bywa utozsamiana np. z intuicjg intelektualng, ktora
jest typem poznania bezposredniego’.

Z przywolanych opracowan wynika zatem, po pierwsze, ze refleksja jest
aktem $wiadomosci. Po drugie natomiast, Ze jest ona szczegdlnym rodzajem
aktow poznawczych, ktérych przedmiotem moga by¢ wszelkie tresci mentalne,
dotyczace zardwno samego podmiotu refleksji i jego aktywnosci, jak i odno-
szace sie do tego, co ,,na zewnatrz” podmiotu, a z czym wchodzi on w poznaw-
czy kontakt. Najwazniejsze cechy tak zdefiniowanej refleksji to przezroczystosc,
czyli zdolno$¢ do niezatrzymywania na sobie uwagi podmiotu reflektujgcego®
oraz samozwrotnos¢, czyli mozliwo$¢ przedmiotowego ujecia swoich wlasnych
aktow (stad mowi si¢ o tzw. metarefleksji, czyli refleksji o refleks;ji)®.

Tak pojeta refleksje (w znaczeniu zaréwno czynnosci, jak i wytworu) mozna
podzieli¢ na wiele rodzajow ze wzgledu na kryteria o réznym stopniu szczego-
fowosci. Klasycznie w filozofii wyrdznia sie dwa najogolniejsze podzialy reflek-
sji, ktére mozna okresli¢ jako podzial horyzontalny i podzial wertykalny.

Pierwszy z tych podzialéw, horyzontalny, dokonuje sie ze wzgledu na loka-
lizacje aktow refleksji w polu $wiadomosci. Akty te moga znajdowac si¢ w cen-
trum $wiadomosci jednostki lub poza tym centrum, rozciagajacym si¢ az do
granic $wiadomosci.

Refleksja umiejscowiona w centrum $wiadomosci staje si¢ gtownym aktu-
alnym tematem $wiadomosci i jest nazywana refleksja aktowa (reflexio in actu
signata)'®. Przykltadem zachodzenia refleksji tego rodzaju moze by¢ sytuacja,
w ktdrej dana osoba rozwaza czy analizuje swoje wlasne lub czyje$ postepowa-
nie lub poglady w jakiej$ kwestii.

Z kolei refleksja ulokowana poza centrum $wiadomosci, a wiec nie stano-
wiaca jej gldwnego tematu, jej gldwnej tresci, jest stale obecna na peryferiach
swiadomosci i wspotwystepuje ze wszystkimi centralnymi i peryferyjnymi
tresciami swiadomosci. Ten drugi rodzaj refleksji nazywany jest refleksja nie-
aktowg lub towarzyszacg (reflexio in actu exercito)''. Przykladem zachodzenia
refleksji tego rodzaju moze by¢ sytuacja, gdy dana osoba, ogladajac film w tele-
wizji, jednoczesnie zdaje sobie sprawe z tego, ze obok niej siedzi osoba, z ktdra
ten film oglada. W sytuacji takiej zdawanie sobie sprawy z obecnosci drugiej
osoby nie znajduje si¢ w centrum $§wiadomosci, poniewaz centrum to jest zajete

7 M. Walczak, Intuicja jako typ poznania, wiedzy i dyspozycji, ,Zagadnienia Naukoznawstwa”
2011, nr 2, s. 132-133.

8 Ceche te posiadaja tez potencjalnie, np. czytany tekst — czytajac powies¢ kryminalng na ogot
nie zatrzymujemy si¢ na samych stowach, znakach, ale automatycznie uchwytujemy od razu do ich
tresci.

® W. Chudy, Refleksja, dz. cyt., s. 1.

10 Tamze; por. M. Walczak, Intuicja jako typ poznania..., dz. cyt., s. 132-133.
11 Tamze.
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ogladaniem filmu. W omawianej sytuacji, zdawanie sobie sprawy z obecnosci
osoby siedzgcej obok i ogladajacej ten sam film, jest stale obecne na peryferiach
swiadomos$ci podmiotu i stanowi co$ w rodzaju tla dla tresci centralnych -
w tym wlasnie sensie ,,towarzyszy” tresciom centralnym.

Przedstawiony wyzej podzial horyzontalny ma swoje zrédlta w filozofii
sredniowiecznej (stad lacinskie nazwy podane w nawiasach), a jego obecnos¢
zaznacza si¢ zardowno we wspolczesnych nurtach kontynuujacych filozofie
scholastyczng'?, jak i w fenomenologii'.

Drugi klasyczny podzial refleksji dokonuje si¢ w porzadku wertykalnym,
czyli ze wzgledu na nizszy lub wyzszy poziom abstrakcyjnosci przedmiotu
refleksji'.

Pierwszym (nizszym) rodzajem jest tutaj refleksja na poziomie przedmio-
towym. Dotyczy ona wszystkich tresci umystowych, ktérych przedmiotem jest
rzeczywisto$¢ dostepna w codziennym doswiadczeniu. Refleksja odnosi si¢ tu
do potocznego (nienaukowego) poznania siebie, innych ludzi oraz otaczajg-
cego $wiata. Innymi stowy, jest to u§wiadamianie sobie wtasnego doswiadcze-
nia, ktérego tre$cig moga by¢ zaré6wno postrzezenia zmystowe, wspomnienia,
mysli, emocje wlasne lub cudze, bardziej lub mniej zlozone stany i procesy psy-
chiczne i cielesne (wlasne lub nalezace do innych ludzi i zwierzat), wlasne lub
cudze motywacje, pragnienia, etc. Ten rodzaj refleksji jest podstawa codzien-
nego zycia kazdego czlowieka, jest podiozem wszystkich §wiadomych dziatan,
interakcji spotecznych, planowania wlasnych aktywnosci'®. Przyktadem reflek-
sji tego rodzaju jest sytuacja, w ktdrej dana osoba uswiadamia sobie wlasne zde-
nerwowanie badz jego faktyczne lub mozliwe przyczyny. Innym przykladem
refleksji przedmiotowej jest sytuacja, gdy osoba zdaje sobie sprawe z tego, ze
widzi sie przed soba zielong take.

Drugi rodzaj refleksji dotyczy tresci metaprzedmiotowych, a wiec pozosta-
jacych na wyzszym poziomie abstrakcyjnosci czy uteoretyzowania. Ten rodzaj
refleksji jest fundamentem wszystkich dziedzin wiedzy, jest to wiec refleksja na
poziomie teoretycznym, dotyczaca tresci ogolnych'e.

Wydaje sig, iz trescig refleksji przedmiotowej jest doswiadczenie jednost-
kowe, subiektywne, refleksji metaprzedmiotowej natomiast - doswiadczenie
zobiektywizowane, czyli intersubiektywnie komunikowalne i sprawdzalne. Oba
rodzaje refleksji moga wystapi¢ jako aktowe (centralne dla swiadomosci) lub
nieaktowe (towarzyszace).

12 M. A. Krapiec, Funkcja refleksji w analizie czynu moralnego, ,,Roczniki Filozoficzne” 1980,
nr2,s. 114-117.

13 M. Walczak, Intuicja jako typ poznania..., dz. cyt.
4 'W. Chudy, Refleksja, dz. cyt., s. 1.

15

—

Tamze.
16 Tamze.
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Analiza pojecia refleksji pozwala zrozumieé, czym jest refleksyjnos¢, ktora
stanowi temat wlasciwy niniejszego artykulu. Refleksyjnos¢ rozumiem jako
zdolno$¢ podmiotu do podejmowania refleksji ktéregokolwiek rodzaju.

Refleksyjnos¢ w kontekscie antropologicznych
rozwazan Wojtyty

Wojtyla analizuje refleksyjnos¢ przede wszystkim w odniesieniu do $wiadomo-
$ci jednostkowej. Dokonuje on wigc metaprzedmiotowej refleksji nad refleksja
przedmiotows. Oznacza to, ze nie rozwaza on konkretnych tresci danej jed-
nostkowej refleksji, lecz probuje uchwycic state elementy, wystepujace w kazdej
jednostkowej refleksji. Stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie o strukture i funkcje
refleksyjnosci — zaréwno tej przebiegajacej aktowo, jak i towarzyszaco. Jest tak
dlatego, ze gléwnym celem antropologicznych rozwazan Wojtyly jest poznanie
czlowieka jako bytu osobowego, czyli jako bytu z natury jednostkowego, wol-
nego, rozumnego i Swiadomego, ktéry swoja nature dzieli ze wszystkimi innymi
ludZzmi.

W swojej antropologii Wojtyla czerpie gtéwnie z dwodch tradycji filozoficz-
nych: arystotelesowsko-tomistycznej oraz fenomenologicznej. W punkcie wyj-
$cia swoich analiz przyjmuje bowiem okres$lona koncepcje cztowieka, wywo-
dzacy si¢ wlasnie ze wspomnianej tradycji. Zgodnie z ta koncepcja czlowiek
jest jednoscig duchowo-cielesng, w ktoérej podstawa wszelkiego dynamizmu
jest zasada aktualizacji potencjalnosci (tac. actus-potentia). Mimo iz Wojtyta
zaklada koncepcje cztowieka znang z filozofii klasycznej, zauwaza réwniez braki
klasycznego sposobu uprawiania antropologii filozoficznej. Sposéb ten polega
na zastosowaniu do badania struktury bytu ludzkiego tych samych metod, ktére
stosuje si¢ do opisu jakiegokolwiek innego bytu. Ogélniej ujmujac, metody filo-
zofii klasycznej przyjmuja przede wszystkim zewnetrzna (przedmiotowa) per-
spektywe badania czlowieka, nie traktujac powaznie faktu, ze dzigki introspekcji
posiadamy dodatkowe zrédlo wiedzy na temat ludzkiej natury. Wojtyla w tym
wlasnie widzi fundamentalne braki koncepcji klasycznych. Uwaza on bowiem,
ze w budowie filozoficznej wiedzy o czlowieku perspektywa wewnetrzna jest
nie mniej istotna niz zewnetrzna.

Mozliwoséci metodologiczne, pozwalajace na ujecie cztowieka z perspek-
tywy jego przezy¢ wewnetrznych, zauwaza Wojtyla w fenomenologii, ktdra sta-
nowi drugi kontekst rozwazan antropologicznych omawianego autora.
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Refleksyjnosc¢ jako podstawowa cecha Swiadomosci.
Charakterystyka Swiadomosci

Mimo iz jedng z kluczowych inspiracji Wojtyty byty koncepcje fenomeno-
logiczne, réwniez ich nie przyjmuje on w caltosci i bezkrytycznie. W ksiazce
Osoba i czyn pisze bowiem:

Inaczej niz klasyczna fenomenologia uwazamy, ze poznawcza racja bytu $wia-
domoéci oraz wlasciwych jej aktow nie polega na wnikaniu w przedmiot, na
obiektywizacji, ktora przynosi z sobg rozumienie czy konstytucje przedmiotu'.

Cytat ten sygnalizuje charakterystyczny rys koncepcji swiadomosci prezento-
wanej przez Wojtyte. Zdaniem fenomenologéw podstawowa funkeja $wiadomo-
$ci jest wspotkonstytuowanie wiedzy, nadawanie sensu danym do$wiadczeniom.
Wojtyta natomiast sadzi, ze o ile Swiadomosci mozna przyzna¢ pewng istotna role
W procesie poznawczym, to rola ta nie polega na porzadkowaniu materiatu dostar-
czanego nam przez zmysly. Sadzi on tak dlatego, ze jego koncepcja doswiadczenia
zawiera w sobie szczegolny rys kantowskiej teorii poznania. Wojtyta, wbrew feno-
menologom, twierdzi bowiem, ze nasze doswiadczenie zawiera w sobie element
pochodzacy ze zmyslow oraz element pochodzacy z intelektu, dlatego pisze: ,kazde
doswiadczenie jest zawsze zarazem jakims$ rozumieniem™’. Podobnie, zdaniem
Kanta, nasze doswiadczenie nigdy nie jest ,,czysto empiryczne’, ale jest wspotkon-
stytuowane przez zmystowosc¢ i intelekt”. U Wojtyly proces poznawczy w szczego-
tach pomyslany jest inaczej niz w koncepcji Kanta. Wojtyla nie spekuluje bowiem
na temat zrodel pierwotnej konceptualizacji czy tez pierwotnej sensownosci danych
naszego doswiadczenia — poprzestaje jedynie na stwierdzeniu, ze doswiadczenie
pierwotnie zawiera w sobie czynnik intelektualny. Czynnik ten, zdaniem Woijtyty,
bedac procesem przedswiadomym, jest zarazem na tyle ,samodzielny”, ze na tym
wlasnie poziomie przed$wiadomosci generuje indukcyjng wiedze na bazie wszyst-
kich informacji, ktére docieraja do podmiotu. Wojtyla uwaza, ze szczegélnym przy-
padkiem tak zdobytej wiedzy, jest wiedza na temat siebie samego, czyli samowiedza.

Autor Osoby i czynu twierdzi nawet, ze swiadomo$¢ pojawia sie dopiero dzigki
tej przed$wiadomej wiedzy. Innymi slowy uwaza on, ze wiedza jest warunkiem
mozliwosci zaistnienia $wiadomosci oraz stanowi granice §wiadomosci. W tym
sensie Swiadomos¢ jest uwarunkowana przez podstawowe procesy poznawcze czlo-
wieka, a takze jest wobec nich bierna®.

W zwigzku z tym, zdaniem Wojtyly, $wiadomos¢ pelni inng funkcje w pro-
cesie poznawczym, niz sadzili fenomenologowie. Zgodnie z mys$la omawianego

17 K. Wojtyla, Osoba i czyn..., dz. cyt., s. 80.

18 Tamze, s. 52.

19 F. Copleston, Historia filozofii, t. 6, Warszawa 2005, s. 205.
20 K. Wojtyla, Osoba i czyn..., dz. cyt., s. 80-82.
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autora, funkcjg ta jest wlasnie refleksyjno$¢, ktora, zdaniem Wojtyty, przejawia
sie w strukturze ludzkiej $wiadomos$ci w dwoch aspektach — przeswietlajaco-
-odzwierciedlajacym i interioryzujacym. Aspekty te wydaja sie na tyle rézne,
ze w stosunku do pierwszego Wojtyla stara si¢ stosowa¢ termin refleksyjny,
natomiast do drugiego refleksywny?', stad wydaje si¢, Ze mozna méwic¢ o dwdch
pojeciach refleksyjnosci zawartych w jego analizach antropologicznych.

Refleksyjnos¢ przeswietlajgco-odzwierciedlajgca

O przeswietlajaco-odzwierciedlajacej funkeji swiadomosci Wojtyla pisze tak:

$wiadomo$¢ nie ogranicza sie tutaj do prostego odbicia tego wszystkiego, co
stanowi réwnoczes$nie przedmiot zrozumienia i wiedzy — w szczegdlnosci
za$ samo-zrozumienia i samowiedzy - ale swoiScie przeswietla to wszystko
i w takim prze$wietleniu wlasnie odzwierciedla®.

W innym miejscu pisze tez, ze funkcja ta polega na zdolnosci do ,,utrzymy-
wania w umystowym $wietle wszystkiego, co poznawczo dane, aby przedmioty
i ich znaczenia poznawcze mogly sie odzwierciedla¢ w swiadomosci”*.

Refleksyjnos¢ w tym sensie jest logicznie i genetycznie pierwotng funkcja
$wiadomosci, lecz wtérng wobec wiedzy. Dopiero dzigki niej wiedza moze sta¢
si¢ treScig swiadomosci, a wiec podstawa codziennego zycia i nauki (ktdra,
zgodnie z mysla Wojtyty, dawataby nam wiedze wyzszego rzedu). Stosunek tego
rodzaju refleksyjnosdci do tresci, ktére ona sama czyni $wiadomymi, jest inny
niz stosunek poznawczy wobec tych tresci. W pierwotnym, przedswiadomym
procesie wiedzotwdrczym wszelkie tresci sa obiektywizowane, traktowane jako
przedmioty poznania, jest to wigc proces aktywnego porzadkowania naptywa-
jacych danych przez ludzki aparat poznawczy. Refleksyjnos¢ przeswietlajaco-
-odzwierciedlajaca polega na biernym ,odtwarzaniu” tych uporzadkowanych
treéci i zatrzymywaniu w $§wiadomosci ich poznawczego znaczenia*. Jedyna
aktywnos$¢ swiadomosci polega tu nie na ingerencji w dane tre$ci poznawcze
(ingerencji w ich uporzadkowanie dokonane na wczesniejszym etapie procesu
poznawczego), lecz na dokonywaniu selekgji tych tresci pod katem aktualnych
celéw poznawczych i praktycznych podmiotu. Innymi stowy, refleksyjnos¢
przeswietlajaco-odzwierciedlajaca posiada dwa aspekty, na ktére wskazuje juz
sama jej nazwa — przeswietlajacy i odzwierciedlajacy.

21 Tamze, s. 92.
22 Tamze, s. 90.
23 Tamze, s. 81.
24 Tamze, s. 89-91.
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Funkcje przeswietlajacg mozna, jak sadze, okresli¢ jako aspekt refleksyj-
nosci, poniewaz zgodnie z definicjami podanymi na poczatku tego artykutu,
refleksyjnos¢ polega na ujmowaniu, u$wiadamianiu sobie tresci poznawczych —
funkcja przeswietlajaca odpowiada wlasnie za uswiadamianie wiedzy przed-
swiadomej, z tym, ze nie calej nabytej wiedzy, ale tylko wyselekcjonowane;j.
Gdyby przeswietlanie przedswiadomej wiedzy nie zachodzilo, swiadomos¢
zostalaby zalana przez nadmiar tre$ci®. Wydaje sig, ze przeswietlanie odbywa
sie na granicy tego, co $wiadome i nie§wiadome, i — metaforycznie ujmujac -
polega na wpuszczaniu lub niewpuszczaniu poszczegdlnych tresci na teren
$wiadomosci. Odzwierciedlanie natomiast odbywa si¢ juz catkowicie po stro-
nie §wiadomosci i polega na przedstawianiu sobie wyselekcjonowanych tresci
poznawczych.

Ponadto t¢ dwuaspektowa (przeswietlajaco-odzwierciedlajaca) funkcje
swiadomosci nazwa¢ mozna obiektywizujacg, poniewaz, bedac bierna w sto-
sunku do ujmowanej wiedzy, nie zmienia ona nic w tresciach, ktére czyni $wia-
domymi. Treéci te odzwierciedlane sg jako pozostajace w takiej samej relacji
do podmiotu, w jakiej refleksyjnos¢ je zastala, czyli jako przedmioty poznania
w opozycji do podmiotu poznania, a inaczej mdéwiac, jako obiekty zaintereso-
wania poznawczego.

Wydaje sie, ze funkcje przeswietlajaco-odzwierciedlajacg mozna uznaé za
przejaw ludzkiej refleksyjnosci w znaczeniu niemal dostownym. Swiadomos¢
rozumiana jest tu bowiem z jednej strony jako zwierciadlo odbijajace to, z czym
podmiot wejdzie w poznawczy kontakt, a z drugiej strony jako $wiatlo, dzigki
ktéremu odzwierciedlenie czegokolwiek jest w ogéle mozliwe. To, co subiek-
tywne ($wiadomos¢) jest tu wigc refleksem tego, co obiektywne (wiedza).

Refleksja przeswietlajaco-odzwierciedlajaca jest przez Wojtyle utozsamiana
z introspekcja, czyli u§wiadamianiem sobie wlasnych mysli, uczug, relacji do
innych itd. Moze by¢ ona zaréwno towarzyszaca (peryferyjna), jak i aktowa
(centralny temat swiadomosci)™.

Refleksyjnos¢ podmiotowa (interioryzujgca)

Refleksyjno$¢ podmiotowa, zwana przez Wojtyle refleksywnoscia (refleksywna
funkcja $wiadomosci), polega na upodmiotawianiu, jak okresla to autor, tego,
co przedmiotowe. Pisze on:

25 Wydaje sie, ze refleksyjnos¢ w funkeji przeswietlajacej odpowiadataby przynajmniej do pew-
nego stopnia temu, co w psychologii nazywa si¢ uwaga, por. E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura,
Psychologia poznawcza, Warszawa 2006, s. 177-228.

26 K. Wojtyla, Osoba i czyn..., dz. cyt., s. 78-91.
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Ow zwrot ku podmiotowi jako funkcja $wiadomosci jest czym$ innym niz
samo odzwierciedlenie. W odzwierciedleniu (dzigki samowiedzy) ten czlo-
wiek, ktory jest podmiotem i stanowi swoje wlasne Ja, wystepuje jeszcze wcigz
jako przedmiot. Zwrot refleksywny $§wiadomosci sprawia, ze przedmiot ten,
wlagénie dlatego, ze ontologicznie jest podmiotem, przezywajac wlasne Ja, prze-
zywa zarazem siebie jako podmiot?.

Innymi stowy, refleksyjnos¢ (w aspekcie refleksywnosci) jest warunkiem
postrzegania tresci $wiadomosci jako wtasnych, ja przedmiotowego jako ja
podmiotowego, czynéw jako wlasnych. Warunkuje ona poczucie podmiotowo-
$ci, a zwlaszcza poczucie sprawczosci. Ta upodmiotawiajgca funkcja swiadomo-
$ci zwana jest rowniez interioryzacja. Jest ona wtérna zaréwno wobec wiedzy
(i samowiedzy), jak wobec $§wiadomosci przeswietlajaco-odzwierciedlajacej,
opisanej w poprzednim paragrafie. Oznacza to, ze warunkiem jej zajscia jest
wczesniejszy proces uzyskania i u§wiadomienia sobie wiedzy o $wiecie i o sobie
samym. Granice refleksywnosci wyznacza zatem nie tylko wiedza - jak to bylo
w przypadku wczesniejszego rodzaju refleksyjnosci - lecz takze ta wczesniej-
sza refleksyjnos¢, przeswietlajaco-odzwierciedlajaca. Ponadto, wedlug Woj-
tyly, refleksja interioryzujaca jest ostateczng racjg bytu swiadomosci, poniewaz
dopiero dzigki niej czlowiek postrzega siebie jako osobe. Innymi stowy, reflek-
sywnosc¢ jest to doswiadczanie siebie jako autonomicznego podmiotu poznania
i dziatania®®.

W zwiazku z tym wydaje sie, ze funkcje refleksywna swiadomosci mozna
uznac¢ za przejaw ludzkiej refleksyjnosci w sensie wlasciwym, poniewaz uswia-
domieniu podlega to, co istotowe w czlowieku, co odréznia go od innych istot
zywych. Ona réwniez, jak refleksyjnos¢ opisana w poprzednim paragrafie,
moze by¢ zaréwno towarzyszaca (peryferyjna), jak i aktowa (centralny temat
$wiadomosci).

Refleksyjnos¢ a postrzeganie siebie

Jezeli chodzi o bardziej ogélna relacje migdzy oméwionymi rodzajami reflek-
syjnosci, ktore odnajdujemy w Osobie i czynie, to Wojtyta przedstawia tg kwe-
stie nastepujaco:

czyms$ innym jest by¢ podmiotem, czym$ innym - by¢ poznanym (zobiekty-
wizowanym) jako podmiot (co zachodzi réwniez jeszcze w odzwierciedleniu
$wiadomosciowym), czym$ innym wreszcie — przezywac siebie jako podmiot
swych aktéw i swych przezyc¢®.

27 Tamze, s. 92.
28 Tamze, s. 90-96.
29 Tamze, s. 93.
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W cytacie tym zauwazamy, Ze autor wyrdznia trzy poziomy mozliwej ana-
lizy antropologicznej i odpowiadajace im postawy podmiotu wobec siebie:
1) bycie podmiotem - poziom ontologiczny, 2) bycie poznanym - poziom epi-
stemologiczny, 3) przezywanie siebie jako podmiotu — poziom egzystencjalno-
-aksjologiczny. Wydaje sie, ze tym poziomom (ktére s3 rownoczesnie okreslo-
nymi postawami wobec siebie) odpowiadajg kolejno: 1) istnienie podmiotu
(cztowieka), 2) przedswiadome procesy poznawcze i refleksja przeswietlajaco-
-odzwierciedlajaca, 3) refleksja upodmiotawiajaca (istnienie osoby).

Whnioski: refleksyjno$¢ w zyciu codziennym

Z powyzszych analiz wyprowadzi¢ mozna kilka praktycznych wnioskéw doty-
czacych moralnosci oraz problematyki egzystencjalne;.

W Osobie i czynie Wojtyta postuguje sie intuicyjnie jasnym rozréznieniem
na $wiadomos¢ dzialania i dzialanie Swiadome.

Wydaje sie, ze swiadomos$¢ dziatania mozliwa jest dzigki refleksyjnosci
na ,nizszym” poziomie, czyli refleksyjnosci przeswietlajaco-odzwierciedla-
jacej, ktora jest $cisle zwigzana z samowiedza i odzwierciedla dokonany czyn
oraz jego moralng kwalifikacje. Na tym poziomie jednak moralno$¢ moze by¢
narzucona jednostce z zewnatrz i nie uznawana za wlasng. Konsekwencja tego
moze by¢ brak poczucia winy w sytuacji, gdy obiektywnie kto$ zrobit co$ zlego
(np. zabil drugiego czlowieka).

Przezycie dzialania jako wlasnego i siebie jako sprawcy mozliwe jest dopiero
dzieki refleksyjnoséci na ,wyzszym” poziomie, czyli dzigki interioryzacji czynu
oraz jego wartosci moralnej. Wydaje sie, ze jest to pochodng uznania za wlasny
konkretnego systemu wartosci. Konsekwencja tego jest poczucie odpowiedzial-
nos$ci moralnej za podejmowane dzialania.

Innym aspektem praktycznym refleksyjnosci jest jej waznos¢ egzystencjalna.
Refleksyjnos¢ interioryzujaca ,odstania” bowiem czlowieka od wewnatrz,
a wigc umozliwia u§wiadomienie sobie siebie jako podmiotu o okreslonych
mozliwosciach sprawczych i poznawczych. Czyni zatem czlowieka bardziej
dojrzatym, co jest warunkiem koniecznym zdrowego samorozwoju oraz two-
rzenia autentycznych i trwalych relacji miedzyludzkich, a takze, odnalezienia
sensu wlasnego zycia. Wojtyla ujmuje to nastepujaco: ,,spoéjnos¢ samowiedzy
ze $wiadomoscig wypada uzna¢ za podstawowy czynnik réwnowagi w zyciu
wewnetrznym osoby”*. Refleksyjnos¢, zdaniem Wojtyly, nalezy uznac za waru-
nek pelnowartosciowego cztowieczenstwa.

30 Tamze, s. 85.
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Two Concepts of Reflectiveness in Karol Wojtyta’s
Anthropology

Abstract: The aim of this article is to reconstruct and analyze Karol Wojtyla’s
philosophical conception of reflectiveness as exposed in his book Osoba i czyn
(eng. The Acting Person). There are two general aspects of reflectiveness - the-
oretical and practical; this paper is focused mainly on the first. The analysis
is composed of three sections. Firstly, the philosophical context of reflective-
ness is presented by depicting general philosophical meaning of the term and
juxtaposing it with Wojtyla’s anthropological views. Next, Wojtyla’s concept is
reconstructed. Finally its moral and existential validity is signalized.

Keywords: awareness, consciousness, interiorization, Karol Wojtyla, know-
ledge, reflection, reflectiveness, self-knowledge
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Od codziennosci cudzej do wiasnej. Refleksje
i wnioski o charakterze biografii antropologicznych

Abstrakt: Celem rozdzialu jest zwrdcenie si¢ w strong narracji o charakterze
biografii antropologiczne;j. Ten szczegdlny rodzaj pisarstwa naukowego zaktada
m.in. popularyzacje i wyjasnianie zatozen antropologii poprzez zwrdcenie sie
w strone zyciorysow i doswiadczen jej reprezentantow.

Autorzy biografii antropologicznych wiklajg sie w refleksje nad korelacja
miedzy zyciem prywatnym a sferg publicznych aktywnosci opisywanych i ana-
lizowanych przez nich autorytetow. Owa perspektywe badawcza Marcin Kafar
motywuje checig ,,przywréocenia nauce o czlowieku ludzkiej twarzy”. I choé¢
w swoich zalozeniach biografie antropologiczne maja za zadanie wywotywa¢
na nowo zainteresowanie do§wiadczaniem codziennosci opisywanych postaci
i reinterpretowa¢ ich dorobek naukowy, to w efekcie doprowadzajg one takze
do dzialan z zakresu krytyki kulturowej. Reinterpretuja bowiem kategorie
miejsca, terenu, przedmiotu, metody i obecnosci ja badacza w tekscie.

Innymi stowy, dzieki biografiom antropologicznym dostrzec mozna dziejace
sie na naszych oczach przejscie od refleksji nad przeszla codziennoscia nauki
i zycia, do autorefleksji badaczy nad ich potrzebami, a takze kondycja wspot-
czesnej humanistyki.

Slowa kluczowe: antropologia, biografia, biografia antropologiczna, Bronistaw
Malinowski, codziennos§¢, Maria Antonina Czaplicka, Michel Foucault

Wszystko, co wiem o Swiecie,
nawet w sposob naukowy,
wiem dzigki swojemu widzeniu
i dzieki doswiadczeniu Swiata,
bez ktorego symbole nauki
nie miatyby zadnego znaczenia.
Caty Swiat nauki jest zbudowany
na swiecie przezywanymn...
Dariusz Czaja

Antropologia kulturowa jest dyscypling, ktéra z ludzkiego doswiadczania
i rozumienia zjawisk spotecznych uczynila swdj przedmiot badan. Analiza
iinterpretacja codziennych obowigzkéw oraz zachowan uczestnikéw zycia nam
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bliskiego jest dla badaczy tej nauki rownie istotng kwestig co poznawanie kultur
czy zwyczajow spolecznosci nam nieznanych.

Codzienno$¢ jako pojecie, ktérym operuje antropologia, jest zarazem
problematyczne i proste. Roch Sulima uwaza, ze nie wymaga ono definicji.
Codziennosc¢ jest praktykowana i tym si¢ objawia'. Dazenie do stworzenia defi-
nicji odpowiadajgcych naukom $cistym jest raczej niemozliwe. Codziennosci
blizej jest do filozofii. Jest ona zwigzana z tym, co ma miejsce tu i teraz®. Tym, co
wplywa i buduje §wiat przezywany ludzi w nim zakorzenionych i zarazem tych
0s0b, ktdre pojawiajg si¢ w nim na przystowiowa chwile.

Dla antropologa, ktéry zajmuje sie¢ badaniem codziennosci, wszystko co
obserwuje, w czym uczestniczy - jest zaréwno terenem, jak i Zréodtem wie-
dzy’. Sulima zwraca uwage na to, Ze teren ma w tym przypadku autobiogra-
ficzny charakter. Antropolog codziennosci pracuje we wlasnym srodowisku.
Jest na badaniach ,,zawsze [takze przy] domowym obiedzie, w supermarkecie,
w uniwersyteckiej kawiarni..”. Istotng czescia jego badawczej natury jest takze
umiejetnos¢ zafascynowania sie zjawiskami, rozmowami, ktére moga wydawaé
si¢ btahe i nieistotne. Jego zadaniem jest rowniez nieprzyjmowanie zalozen
0 oczywistosci i niezmiennosci tego, w czym uczestniczy. Zdaniem antropo-
loga ,,codzienno$¢, ktéra byta wezoraj, bedzie jutro i pojutrze, podsuwa kryteria
o niezasluzonej pewnosci siebie™.

Biografie antropologiczne s3 narracjami, ktére do$¢ réwnomiernie dzielg
miejsce i uwage poswiecang pracy naukowej i sferze zycia prywatnego opisy-
wanych postaci. Osoby, na ktérych skupia si¢ zainteresowanie antropologow-
-biograféw, to czesto przedstawiciele tej samej dyscypliny naukowej lub blisko
z nig zwigzane. Wsrdd przywolywanych w polskiej antropologii nazwisk poja-
wiajg si¢ m.in. Bronistaw Malinowski, Maria Antonina Czaplicka, Kazimiera
Zawistowicz-Adamska, Michel Foucault, Cezaria Baudouin de Courtenay
Ehrenkreutz-Jedrzejewiczowa.

Zaletg tego rodzaju literatury jest zdaniem autoréw przyjeta perspektywa
badawcza, ktéra w indywidualnym doswiadczeniu jednostki doszukuje sig
poczatkow jej pracy naukowej®. Biografie antropologiczne, czyli takze te pisane
przez samych antropologdw, interesuja sie tym, co zwigzane jest ze sferg emocji
i doswiadczeniami codzienno$ci oséb darzonych uznaniem’. Autorzy nie omi-
jaja tematow, ktore wymagaja od nich empatycznego podejscia do przedmiotu

1 R. Sulima, Antropologia codziennosci, Krakéw 2000, s. 7.

2 Tamze.

3 Tamze.

4 Tamze,s. 8.

5 Tamze, s. 9.

6 Zob. M. Kafar, Biografie naukowe. Perspektywa transdycyplinarna, £6dz 2011.

7 Zob. G. Kubica, Maria Czaplicka. Ple¢, szamanizm, rasa. Biografia antropologiczna, Krakow 2015.
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swojej analizy. Wplywa to takze na autorefleksyjny charakter tych monografii
i artykutéw.

Przyktadem korelacji miedzy tym, co obecne, a tym, co juz minelo, jest
Maria Czaplicka. Ple¢, szamanizm, rasa. Biografia antropologiczna. Grazyna
Kubica, autorka pozycji, odwolujac si¢ do Zyciorysu antropolozki z ubiegtego
wieku, snuje i prowokuje refleksje nad rola i znaczeniem kobiet w antropologii.
Czaplicka umiera $miercig samobdjcza powodowang w duzej mierze ograni-
czeniami, jakie wigzaly si¢ z byciem kobietg w polskim i brytyjskim srodowisku
naukowym. To zdarzenie charakteryzuje nie tylko osobowos¢ antropolozKki. Jest
takze przykra konsekwencja, jaka wigzala si¢ z ograniczeniami naktadanymi
na ludzi z racji ich plci czy pochodzenia. Zadanie, jakie realizujg antropolo-
dzy-biografowie, ma zatem dydaktyczny charakter. Codzienno$¢ opisywana
i poznawana przez nich w trakcie zbierania materiatow stuzy wyciaganiu wnio-
skow i przestrzegania przed bledami uczestnikéw swojej rzeczywistosci.

Dariusz Czaja zauwazyl, ze nauka oparta jest na przezywaniu codzien-
nej rzeczywistosci. Dla antropologdéw, ktérzy operuja biografiami, codzienna
rzeczywisto$¢ przybiera dwie formy. Pierwsza to $wiat jaki rysujg przed nimi
wspomnienia, pamietniki, listy, zdjecia opisywanych oséb. To obcowanie z rze-
czywistoscig odlegla, deformowang przez historig, polityke, a nawet poszu-
kiwania etosu epok minionych i przede wszystkim niedoswiadczalnych. To
codziennos¢, ktorej badanie wymaga czujnosci i niepewnosci wobec wlasnych
wnioskéw. Biografia jest dla antropologa terenem nie tylko bardzo obszer-
nym, lecz takze niemozliwym w pelni do przebadania. Gtéwnym problemem
jest brak mozliwosci przeprowadzenia badan terenowych opartych o rozmowe
z przedmiotem swojej analizy. Jest to zatem codzienno$¢ nie do$wiadczona,
lecz interpretowana.

Obcowanie z nig jest jednak istotne dla rozwoju nauki, jaka chce propago-
wacé cze$¢ sposrdd wspolczesnych badaczy. Daza oni bowiem do wyjasnienia
symboli i poje¢ odwolujac sie przy tym do doswiadczen ludzi reprezentuja-
cych t¢ sama dyscypline. Narracje bogate w opisy wrazen i emocji zastepuja
poniekad relacje wynikajaca z obserwacji. Literacki jezyk, jakim operuja bada-
cze, zwigzany jest ze swobodg bycia autorem nie tylko pracy stricte naukowej,
lecz takze biografii. Poprzez retoryke oparta o cudze zycie pojecia nauki i jej
symbole nabieraja wigkszego znaczenia®, w tym sensie, Ze pozostaja one trescig
naukowgy, jak np. informacje etnologiczne o szamanizmie, lecz takze dzialaja na
emocje, co czyni je czescig sztuki codziennej.

Inspirujace dla mnie, jako autorki tego rozdzialu, stowa Czai, przypomi-
najace o zwyczajnym pochodzeniu nauki, s3 wazne dla refleksji o biografii
w antropologii, poniewaz wyrazaja ide¢ odwolan do tego, co przeszte, co juz
doswiadczone przez innych, by budowac swoja codzienng rzeczywistos¢ lepiej.

8 D. Czaja, Sygnatura i fragment. Narracje antropologiczne, Krakéw 2001, s. 11.
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Jako cel autoréw opracowan zbiorowych, podejmujacych si¢ prob przedstawia-
nia innym biografii lub jej fragmentéw waznych dla nauki postaci, zaklada sie
m.in. popularyzacj¢ i wyjasnianie zalozen antropologii poprzez zwrdcenie sie
w strone zyciorysow i doswiadczen jej reprezentantow. Motywami towarzysza-
cymi redaktorom jest wplywanie na obecng rzeczywisto$¢ poprzez uzupetnie-
nie luk w mysleniu i wiedzy o codziennosci antropologéw poprzedniego wieku
u wspolczesnych adeptow tej dyscypliny’.

Celem rozdziatu jest przedstawienie réznych rodzajéw pisania o codzien-
nosci w biografiach antropologicznych. Przywolywane sg one w trakcie tocza-
cych si¢ obecnie rozméw poswieconych takim zagadnieniom, jak seksualno$c,
feminizm czy formy do$wiadczania obcosci. W swoich zalozeniach biogra-
fie antropologiczne majg za zadanie wywolywa¢ na nowo zainteresowanie
doswiadczaniem codziennos$ci swych bohaterdéw i reinterpretowac ich dorobek
naukowy. Ich refleksyjny charakter motywuje takze dzialania z zakresu krytyki
kulturowej. Reinterpretujg one bowiem kategorie miejsca, terenu, przedmiotu,
metody i obecnosci ja badacza w tekscie. Refleksja nad przeszla codzienno-
$cig nauki i zycia antropologéw prowadzi do autorefleksji badaczy nad ich
potrzebami, a takze kondycja wspdtczesnej humanistyki. W szerokim ujeciu tej
problematyki nalezy takze zapytaé: jaka refleksja jest dzi§ potrzebna naukom
spolecznym?

Odmienne codziennosci

Analiza literatury biograficznej, obecnej i popularyzowanej w ramach antro-
pologii, umozliwia spojrzenie na problemy bliskie wspoiczesnym badaczom.
Wskazuja one takze na umiejetnos$¢ opisywania i twérczego ich wykorzystywa-
nia na rzecz wspomnianego wczesniej rozwoju nauki.

Istotnym elementem narracji biograficznych jest opisywana w nich codzien-
nos$¢. Jako pole badawcze codziennos¢ jest interesujgca, poniewaz odniesienia
do historii i nawigzania do atmosfery spoteczno-polityczno-kulturowej sa zro-
dlem wiedzy o tym, co dotyczy historii dyscypliny i jej przedstawicieli. Jest to
opowies¢, w ktorej teorie naukowg popiera nawigzanie do doswiadczen z zycia
ludzi darzonych powszechng estyma. Przedstawiane historie zapadajg w pamiec¢
przede wszystkim z powodu zwrotu w strone codzienno$ci oséb w nich opi-
sywanych. Realizuje si¢ w takich przedsiewzieciach postulat Marcina Kafara,
jakim jest przywrdcenie ,,nauce o cztowieku ludzkiej twarzy”™'°.

9 Zob. Obserwatorki z wyobraznig. Etnograficzne i socjologiczne pisarstwo kobiet, red. G. Kubica,

K. Majbroda, Wroctaw 2014.
10 M. Kafar, Biografie naukowe, dz. cyt., s. 7.

101

Y



102

a4

I. Miejsce refleksji w biografii wspotczesnego...

Proby twoérczego opisania zycia w biografiach taczy sie z autorefleksyjnym
i autokrytycznym charakterem tych prac. Uwage zwracajg interesujgce przy-
kiady historii z zycia antropologdw, a takze same postacie, ktorymi interesuja
sie wspolczesni badacze. Mozna zauwazy¢ zainteresowanie przedstawicielami
nauki o ciekawych, aczkolwiek burzliwych zyciorysach. Antropologii towarzy-
szy charakter literacki. Osoby przedstawiane i przywolywane mozna uznaé za
charaktery rozemocjonowane, co prawdopodobnie czyni je bardziej fascynujg-
cymi. Barwno$¢, cho¢ towarzyszy jej czesto dramaturgia, pelni tez role dydak-
tyczna w biografii antropologicznej. Innymi stowy, jest prébg romansowania
antropologii z nauka o filozofii zycia.

Przejdzmy zatem do konkretnych przykladéw codziennosci. Pierwsza
postacig, ktéra nalezy do czesto przywolywanych w ramach rozmoéw o zyciu,
jest Bronistaw Malinowski (1884-1942). Polski antropolog nalezy do klasykow
tej dyscypliny. Bohater Odysei antropologa 1884-1920 jest takze uznawany za
jednego z ,,0jcow zalozycieli antropologii spolecznej, [to] twdrca funkcjonali-
zmu, metody intensywnych badan terenowych, autor Argonautéw Zachodniego
Pacyfiku, statej pozycji na liscie lektur obowigzkowych™!.

Posta¢ Malinowskiego jest ciekawym przypadkiem. Zyt na przetomie wie-
kow, ktére zapisaly sie w historii narodu polskiego jako czas rozbioréw. Zrédta
historyczne i literaturoznawcze przypisujg tym czasom specyficzng atmosfere
ksztaltujaca artystow i naukowcéw. Mlodos¢ Malinowskiego to czas Mlodej
Polski przedstawianej jak kadr filmowy, na ktérym unosi sie¢ dym, a poeci pisza.
Do takiej wizji epoki do lat 20. XX wieku zyciorys Malinowskiego wydaje sie
idealnie pasowaé. Mit o zakopianskiej i krakowskiej atmosferze towarzyszacej
bohemie artystycznej i intelektualnej jest podtrzymywany.

Czytajac biografie antropologa i analizujac wstep do Dziennika w Scistym
znaczeniu tego wyrazu'* autorstwa Grazyny Kubicy, mozna odnie$¢ wrazenie,
ze Malinowskiemu towarzyszylo wiele przychylnych okolicznosci. Od wcze-
snego dziecinstwa mial mozliwos¢ uczenia si¢, zdobywania kolejnych szczebli
w wyksztalceniu. W Malinowskim upatrywano nastepcy uzdolnionego ojca —
profesora Uniwersytetu Jagiellonskiego. Antropolog pochodzil z dobrze sytu-
owanej rodziny, jednak nie wszystkie mozliwosci, jakie niosta ze sobg jego rze-
czywistos$¢, docenial. Do ponadczasowych wyznacznikéw codziennosci nalezy
prawdopodobnie walka pokolen i sprzeciw nastolatka wobec zasad naktadanych
na niego przez ojca. Malinowski nie jest tu wyjatkiem. Podobnej natury konflikt
mial miejsce w przypadku Michela Foucaulta i jego rodzica. U francuskiego
humanisty spor takze dotyczyl wybranej przez niego, jako syna, drogi edukacji.
W rodzinie Foucault panowal zwyczaj wykonywania przez mezczyzn zawodu

11 M. Young, Bronistaw Malinowski. Odyseja antropologa 1884-1920, Warszawa 2008, s. 5.
12 B. Malinowski, Dziennik w Scistym znaczeniu tego wyrazu, Krakoéw 2001.
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lekarza. Szerzej na ten temat wypowiada si¢ Didier Eribon w ksiazce Michel
Foucault. Biografia.

Kiedy przygladamy sie narracjom o zyciu Malinowskiego i biografii Foucaulta,
mozemy zwrdci¢ uwage na to, jak pomimo codziennych kfopotéw z wlasna emo-
cjonalnos$cig na niektorych etapach swojego zycia, zaréwno antropologowi, jak
i filozofowi los byl przychylny z racji pochodzenia, z racji czasu. Przypadek Mali-
nowskiego to przykiad codziennosci, ktdra, zdaje sie, nie jest powszechnie dostepna
i mozliwa do odzyskania czy odtworzenia. Zyciu antropologa towarzysza liczne
przywileje. Jego codziennos¢ to bycie mlodziencem, a pdzniej mezczyzng, ktéremu
wolno bylo wiecej, niz kolezankom zajmujacym si¢ nauka. Dysonans w traktowa-
niu kobiet i mezczyzn w ramach akademii uwypukla zyciorys Marii Antoniny
Czaplickiej, pochodzacej z nieuprzywilejowanej rodziny, ponadto bedacej kobieta.
Ograniczenia i trudnosci zwigzane z finansowaniem nauki kobiet doprowadzily ja
do samobojczej Smierci wspominanej na poczatku.

Codzienno$¢, w jakiej przyszto rozwija¢ sie Malinowskiemu, to obcowanie
ze srodowiskami artystycznymi. To wyrastanie w duchu przyjazni utrzymywa-
nej ze Stanistawem Ignacym Witkiewiczem, to dziwaczne i fascynujace zarazem
fotografie, obrazy, rozmowy i podréze. To takze czas poswigcany na odkrywa-
nie siebie samego, wraz z negatywnymi skutkami takich przedsiewzie¢. O tym,
ze codzienno$¢ Malinowskiego pelna byta refleksji nad tym, co naukowe, towa-
rzyskie, romantyczne i intymne - $wiadcza poszczegdlne zeszyty jego dzien-
nika. Sledze}c ich tre$¢, mozna obserwowa¢ zmiany, jakie zachodza w nim
samym pod wplywem obowigzkow i otoczenia. Zapiski lipskie zaznaczajg sie
w pamieci z powodu musztry charakteru, jaka stara si¢ utrzymac antropolog
kazdego dnia. Zeszyty trobriandzkie szokujg natomiast ze wzgledu na zo$¢ na
tubylca i erotyzm, jaki towarzyszy prywatnym notatkom autora.

Codziennos¢ Malinowskiego zwigzana jest z odkrywaniem $wiata, nauki,
a takze samego siebie. Rzeczywistos¢, jaka towarzyszyta antropologowi, wydaje
sie pozostawac jako nie w pelni dajaca sie odkry¢ obecnemu badaczowi. Jest to
zasada, jaka narzuca brak mozliwosci cofania si¢ w czasie. Dziennik Malinow-
skiego dostarcza jednak wiedzy o tym, co dzialo si¢ w buduarze nauki. Jest on
istotny takze dlatego, ze wpisuje si¢ w histori¢ antropologii jako pewien auto-
portret badacza terenowego, ktdrego nienaukowa cze$¢ kontrastuje z fascynacja
obcg kulturg przedstawiona w Argonautach Zachodniego Pacyfiku®. Dziennik
sprawia, ze obraz Malinowskiego jako promotora dlugoterminowych badan
terenowych jest dos¢ karykaturalny. Antropolog zlosci si¢ na tubylcow z powodu
ich présb o tyton, w dodatku ich ciala nie s3 mu - jak zamierzal — obojetne'.

13 B. Malinowski, Argonauci Zachodniego Pacyfiku. Relacje o poczynaniach i przygodach krajow-
cow z Nowej Gwinei, cz. 1, Warszawa 1987.
14 Zob. tamze.
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Obecnie Dziennik nie budzi juz takiego oburzenia. Zostal opublikowany
w latach 60. XX wieku. Jego upowszechnienie i dostepnos¢ wplynety nie tylko
na recepcj¢ Malinowskiego jako autorytetu. Publikacja zaburzyla takze propa-
gowany obraz antropologa spotecznego jako osoby, ktéra powinna by¢ uzbro-
jona w odpowiednie cechy charakteru, m.in. umiejetnos$¢ zachowania zdrowia
nerwowego, szacunku dla inno$ci itp. Malinowski, dzieki swoim zapiskom, ma
zdolno$¢ wptywania na wspotczesne badania antropologiczne takze dlatego, ze
drazni on sobg czytelnika. Historia dyscypliny wskazuje na to, ze publikacja
Dziennika zbiegla si¢ w czasie z dziataniami anglosaskich antropologéw postu-
lujacych badania oparte na réwnosci, wskazujacych potrzebe niesienia pomocy
i poczuwania si¢ do odpowiedzialnosci za swoja obecnos$¢ w cudzej codzienno-
$ci, a takze do zdania relacji z politycznosci zajmowanego przez antropologéw
miejsca w spolecznych debatach®.

Zarysowujac lub komentujac zycie Malinowskiego, mozna zauwazy¢, ze
jego codziennos¢ to dostep do sztuki, do pomocy 0s6b wpltywowych i wyksztat-
conych, ktore chcg dzieli¢ sie¢ z mtodym pasjonatem swoimi badaniami. Dzie-
cinstwo i mlodo$¢ Malinowskiego, a takze jego pozniejsza praca w London
School of Economics wywotuja mysl o przychylnosci losu, miejsca i czasu, jakie
zdarzaly sie w latach 20. XX wieku badaczom. Biografie antropologiczne maja
zdolno$¢ wywolywania refleksji u odbiorcy bazujacej na odniesieniu do zycio-
rysu innego przedstawiciela nauki, z ktérym swiadomie lub nie mozna si¢ utoz-
samiaé. Autor Argonautéw... wskazuje na to, ze byl uprzywilejowany, a klopoty,
ktére mu sie przydarzaly, mialy zwiazek z jego charakterem bardziej niz z wpty-
wem zasad dotyczacych ogodtu. Biografia Czaplickiej natomiast, zestawiana
z biografig Malinowskiego, nasuwa wniosek, ze codzienno$¢ na przestrzeni
wiekow réznila si¢ dla kobiet i mezczyzn. Od waloryzacji mezczyzn ponad
kobiety nie byta wolna takze nauka, co sprawilo, ze cze¢$¢ z dokonan kobiet nie
zostala dotychczas doceniona i wpisana na stale w dyskurs antropologiczny®.

Maria Antonina Czaplicka urodzila si¢ w tym samym roku, co Bronistaw
Malinowski. Nie pochodzila jednak z tak dobrze sytuowanej rodziny. Jej ojcem
byt Feliks Czaplicki, naczelnik dworca terespolskiego'’. W przeciwienstwie do
Malinowskiego nie pobierata prywatnych lekcji. Czaplicka nalezata do ,kétka

15 Zagadnienia zwigzane z ta tematyka rozwijaly si¢ w ramach rozmow i refleksji omawianych
w historii antropologii, nazywanych zwrotami: etyczno-politycznym, retorycznym, narracyjnym.
Zwiezle charakteryzuje je m.in. wroctawski antropolog Adam Paluch (A. Paluch, W drodze do
prawdy. Jakiej?, Wroctaw 2012).

16 Zob. Z. Jasiewicz Pierwsze etnografki polskie: Barbara Czarnowska, Konstancja z Flemingéw
Chodakowska i inne, [w:] Obserwatorki z wyobraznig, dz. cyt., s. 25-44.

17" G. Kubica, Maria Czaplicka jako publicystka, czyli antropolozka zaangazowana w debate pu-
bliczng, [w:] Obserwatorki z wyobraznig, dz. cyt., s. 169.
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samoksztalceniowego studiujacego historie i literature polskg™'®. Uczeszczalg
takze do Latajacego Uniwersytetu, ukonczyla na nim pedagogike i metodyke.
Pézniej przyszedl czas na kurs nauczycielski z geografii, dzigki ktéremu udzie-
lata korepetycji i z tego tez przez pewien czas si¢ utrzymywata'. W antropologii
mowi si¢ o niej jako o siostrze Malinowskiego. Narracje o jej zyciu nie sg jednak
tak frywolne i lekkie w swej problematyce.

Codzienno$¢ Czaplickiej charakteryzuje systematyczna walka o mozliwo$¢
niezaprzestania wlasnej edukacji. Chcac zajmowac si¢ naukg, musiata samo-
dzielnie finansowa¢ swoje badania. Nie miala poparcia w rodzinie, ktérej brak
byto dodatkowych $rodkéw. Antropolozka przez dlugi czas wykazywata sig sil-
nym charakterem, ktéry motywowal jej dzialania. Angazowala si¢ we wspot-
prace z czasopismami. W efekcie swojej dziatalnosci Czaplicka

w 1910 otrzymata stypendium Kasy im. Mianowskiego na studia zagraniczne
(pierwsze dla kobiety). Celem wyjazdu bylo opracowanie [...] ksigzki pt. Ludy
kuli ziemskiej [...]. Jesienia 1910 roku wyjechala do Londynu, gdzie studiowala
w London School of Economics and Political Sience: uczestniczyla w kursie
etnologii [...] razem z Malinowskim?.

Wyjazd, na ktéry zdecydowala si¢ Czaplicka, dostarczyt jej wrazen, jakie
dawalo uczestnictwo w brytyjskim srodowisku antropologicznym w latach
1910-1914. Antropolozka publikowala wtedy artykuly i przygotowata ekspedy-
cje, w ktdra ruszyta w 1914 roku wraz towarzyszem Henrym Hallem. Laczylo
ja z nim takze romantyczne uczucie. Celem wyprawy bylo zebranie materiatow
dla kolekeji Pitt Rivers Museum w Oxfordzie?'. Po wyprawie, z ktorej Czaplicka
wrdcita w 1915 roku, starala si¢ popularyzowac swoje badania. Pracowata jako
wykladowca antropologii w Oxfordzie do 1920 roku. Byta pierwszg kobieta na
tym stanowisku?. Ten rok byl dla niej jednak nieréwny.

Jeszcze w 1920 roku Czaplicka otrzymala nagrode Murchisona Krolewskiego
Towarzystwa Geograficznego za swe badania etnograficzne i geograficzne
w polnocnej Syberii. Byta w trudnej sytuacji finansowej. Starala si¢ o bardzo
wysokie stypendium podrdzne Alberta Khana przyznawane przez Uniwersytet
Londynski, ale go nie uzyskata. Na wie$¢ o tym popelnila samobéjstwo. Stato
sie to 27 maja 1921 roku®.

18 Tamze.

19 Tamze. Zob. takze G. Kubica, Siostry Malinowskiego czyli Kobiety nowoczesne na poczgtku
XX wieku. Zofia Benéwna (Szymberska), Eugenia Bentkowska (Zieliriska), Maria Czaplicka, Helena
Czerwijowska (Protasewiczowa), Zofia Dembowska (Romerowa), Halina Nusbauméwna, Paulina
i Dora Wasserberg, Aniela i Karola Zagorskie, Maria Zaborowska, Maria i Zofia Zielewiczowny, Oto-
lia Zubrzycka (Retingerowa), Krakoéw 2006; G. Kubica, Maria Czaplicka, dz. cyt.

20 G. Kubica, Maria Czaplicka jako publicystka..., dz. cyt., s. 169.

21 Tamze, s. 171.

22 Tamze, s. 172.

23 Tamze.
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Codziennos¢ przeloméw XIX i XX wieku, siegajaca do lat 20., opisana
w narracjach biograficznych, jest istotnym zrédlem wiedzy na temat zycia
antropologoéw, sytuacji, z jakimi stykali sie z racji plci, zainteresowan, pocho-
dzenia i czaséw, w ktorych zyli. Zestawianie ze sobg biografii Bronistawa Mali-
nowskiego i Marii Antoniny Czaplickiej to zabieg, ktéry w przypadku rozméw
o codziennosci wskazywacé powinien na jej niejednoznacznos¢. Pomimo tej
samej epoki i towarzyszacym jej opisom o wzniosto$ci i magii przeszlosci ta
charakterystyka nie dotyczyla w réwnej mierze kobiet i me¢zczyzn. Malinowski
byt w dogodniejszej sytuacji niz Czaplicka. Ktopoty, ktore mial antropolog, cz¢-
sto zwigzane byly z jego hipochondryczng naturg i z nerwowym charakterem.
Rzadziej niz w przypadku Czaplickiej ktopoty te mialy zwigzek z trudnosciami
na tle finansowym czy ograniczeniami, jakie nakladane byly w tamtym czasie
na kobiety bedace badaczkami terenowymi. Codziennos$cia antropolozki byta
troska o siebie i samotno$¢ wynikajaca nie tylko z przebywania w obcym kraju,
np. na terenach odleglej Syberii, lecz takze majaca swe podstawy w rzeczywisto-
$ci spoteczno-politycznej nie traktujacej réwno wszystkich ludzi.

Codziennos¢, naznaczona politycznoscig i normami spotecznymi, ktore
decydujg o jakosci zycia, wptywala takze na Michela Foucaulta (1926-1984).
Mowa szczegoélnie o jego mlodosci, przypadajacej na lata 40. i 50. XX wieku.
Foucault obecnie nie budzi juz kontrowersji z powodu swojej orientacji sek-
sualnej. Jako homoseksualista poddawany byt jednak ograniczeniom zwigza-
nym nie tylko z Zyciem prywatnym, lecz takze z rozwojem pracy naukowej.
Francuska rzeczywisto$¢ wplyneta na decyzje Foucaulta o wyjezdzie z Francji
w 1955 roku. Od tego czasu przebywal w Uppsali, Hamburgu i Warszawie?.
Powodem kolejnych wyjazdéw bylo niedopasowanie Foucaulta do codziennosci,
w ktorej probowal si¢ odnalez¢. Europa, a szczegdlnie Polska, podczas panowa-
nia komunizmu deklasyfikowata homoseksualistow, odsuwajac ich od pelnie-
nia publicznych funkcji. Foucault mial petnié role attaché kultury francuskiej,
wyjechal jednak po nagonce i akcji prowokacyjnej Stuzby Bezpieczenstwa?.

Istotny w przypadku Foucaulta jest fakt, ze w czasie swojego wykluczenia
i podrdzy, ktére mialy na celu odnalezienie wlasnego miejsca, ten ,,nieklasyczny
historyk”, jak nazywa go Richard Rorty, niczego nie opublikowal®. Bycie cz¢scia
swiata, w ktérym przebywaja ludzie zwigzani z akademia, znaczaco wptywa na
ich prace naukows i stabilno$¢ emocjonalng. Przypadki Foucaulta i Czaplic-
kiej wskazuja na to, ze odbieganie od norm nadanych przez zwyczajowe zasady

24 Zob. D. Eribon, Michel Foucault. Biografia, Warszawa 2005; M. Kwiek, Michel Foucault. Roz-
dzial polski (appendix mniej filozoficzny), [w:] ,Nie pytajcie mnie kim jestem...”. Michel Foucault
dzisiaj, red. M. Kwiek, Poznan 1998.
25 Zob. M. Mokrzan, Wtadza/wiedza, dyscyplina i podatne ciata. Stuzba bezpieczeristwa w swie-

tle antropologii politycznej Michela Foucault, [w:] W strong antropologii ,,bezpieki”. Nieklasyczna

refleksja nad aparatem bezpieczeristwa w Polsce Ludowej, red. ]. Syrnyk [i in.], Wroclaw 2014.
26 D. Eribon, Michel Foucault, dz. cyt., s. 195.
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spoleczne i instytucjonalne moze zakonczy¢ sie nie tylko chwilowym kryzysem,
lecz takze dramatycznymi zdarzeniami w zyciu prywatnym. Foucault, nalezacy
juz do grona klasykéw XX wiecznej filozofii, autor licznych ksigzek o meto-
dologii nauk spoteczno-historycznych, w tym Archeologii wiedzy, Nadzorowac
i karaé. Narodziny wiezienia, Historii seksualnosci, Historii szaleristwa w dobie
klasycyzmu, wedlug narracji biograficznej przez dlugi czas doswiadczal odrzu-
cenia i samotnosci, co przelozylo si¢ na tematy jego pracy naukowe;j”.

Zakonczenie

Biografie antropologiczne sa rodzajem literatury, ktéra wywoluje refleksje nad
tym, co kryje si¢ pod pojeciem codzienno$ci przesztoéci. Ta codziennosc, ktorej
nie mozna do$wiadczy¢, a ktérg mozna interpretowaé w porozumieniu z praca
metodologiczno-teoretyczng, ma znaczenie dla historii dyscypliny. Wywotuje
takze autorefleksyjne i autokrytyczne rozmowy. Tematy dawniej bulwersu-
jace zostaly przepracowane przez ceche codziennodci, jaka jest jej zmiennoé¢
i niestalos¢.

Przedstawione przyklady oséb, czyli Maria Czaplicka, Bronistaw Malinow-
ski, Michel Foucault - to skrajne osobowosci, ktére maja te zdolnos¢, ze ich
zyciorys wplywa na mysélenie i wyobraznie czytelnikéw ich biografii. Cudza
codzienno$cia, czasem naznaczong przykrym doswiadczeniem, autorzy moga
wplywac na to, co rozumieliby$my pod pojeciem filozofii Zycia, czyli prywatnych
zasad i wyznawanych idei, sposobu zachowania, bycia itp. Wskazane postacie
zostaly przytoczone, poniewaz do nich odwoluja si¢ wspotczesnie antropolo-
dzy w trakcie konferencji i spotkan po$wigconych biografiom w antropologii.
Przyklady, do ktérych siegnetam, to osoby bardzo emocjonalne, doswiadcza-
jace w swoim zyciu codziennych oraz niecodziennych sytuacji, przez co zna-
czaco wplywaja na wykazywane nimi zainteresowanie. Jest to prawdopodobnie
zwigzane z literackim charakterem biografii antropologicznej. Jak zauwazyla
Katarzyna Kaniowska, antropolog-biograf powinien wykazywac si¢ umiejetno-
$ciami typowymi dla pisarzy: biografia, cho¢ skupiona na nauce, musi takze
interesowa¢ odbiorce®.

Niecodziennos¢, z jaka mozemy obecnie kojarzy¢ postacie trzech wska-
zanych badaczy, stuzy¢ ma jednak dzialaniom z zakresu historii antropologii
i uzupetnianiu wiedzy na temat klasykow nauki. Ich biografie przytaczane sa
takze w ramach rozmoéw o zagadnieniach waznych dla wspdtczesnej antropolo-
gii i obecnej humanistyki, takich jak badania o podlozu ksenologicznym, czyli

27 Zob. M. Kafar, Michel Foucault jako heterotopia, [w:] Biografie naukowe, dz. cyt.
28 K. Kaniowska, Narracja i zaangazowanie, [w:] Obserwatorki z wyobraznig, dz. cyt., s. 229-240.
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doswiadczaniu i formach obcosci, o konsekwencjach, jakie wigzg si¢ z poczu-
ciem odrzucenia dla jednostki*’, badania po$wiecone feminizmom i aktywnosci
kobiet w antropologii, badania nad cielesnoscia, ciatem i seksualno$cig. Biogra-
fie antropologiczne umozliwiaja badanie codziennosci, tematéw klasycznych
dla antropologii, np. innosci. Korzystanie w tym celu z Zycioryséw odbywa sie
w celu kafarowskiego nadania nauce ludzkiej twarzy, by¢ moze po to, by pobu-
dza¢ poprzez emocje do dzialania. Pod wzgledem metodologicznym, mozna
uznad, ze nawigzania antropologii do biografii, pisanie o atmosferze, o okolicz-
nosciach charakterystycznych dla czaséw minionych w nauce, majg za zadanie
nie tylko pobudza¢ wyobraznie, lecz takze wptywa¢ na dydaktyczny odbiér tych
monografii.

Biografia antropologiczna wpisuje si¢ w poszerzong wizj¢ antropologii
codziennosci. Poszerzong, poniewaz badania nad przeszlosciag wymagaja od
antropologéw odpowiedniego metodologiczno-teoretyczno-praktycznego
przygotowania, zwigzanego z prowadzeniem badan nad zrédlami historycz-
nymi, poszukiwaniami Zyjacych przyjaciot i cztonkéw rodzin. Pisanie biogra-
fii, cho¢ antropologicznej, wiaze si¢ z umiejetnosciami typowymi dla history-
kow - jest to obcowanie z przesztoscia, w ktorej codzienno$¢ byla okreslona
przez konieczne do odkrycia warunki polityczno-spoleczne. Jest to takze jedna
z form codziennosci, ktérg musza nauczy¢ si¢ komentowac i opisywac antro-
polodzy biograficzni, pamietajac o wskazéwkach metodologicznych wynikaja-
cych z pisania biografii. Biografia antropologiczna jest takze poglebiona forma
antropologii codziennosci, poniewaz poprzez wskazang analize¢ historyczng ma
za zadanie wplywac na budowang przez obecnych antropologéw codziennos¢.

Celem artykutu bylo przedstawienie odbiorcy tego, czym jest biografia antro-
pologiczna, jakie narracje towarzysza rozmowom o codziennosci autorytetéw
antropologii, a takze przedstawienie konsekwencji dziatan biograficznych dla
obecnego charakteru dyscypliny. Kaniowska ttumaczy, ze zajmowanie si¢ krytyka
kulturowg polega na tym, by na dokonania antropologdw spojrze¢ przez pryzmat
obecnych dokonan dyscypliny®. Autorzy biografii antropologicznych postuguja
sie zyciorysami jako narzedziami wplywajacymi na recepcje i rozmowy o ich
codziennosci. W zyciu i do§wiadczeniach jednostki doszukuja si¢ odpowiedzi na
tematy im bliskie.

Cechg wspolnag, ktora dostrzegam miedzy tym, co obecne, a tym, co repre-
zentowali sobg badacze podani tu jako przyklady, to wskazywana przez autoréw
monografii potrzeba zwrdcenia si¢ w strone zycia jednostki i wykorzystanie jej
doswiadczen w imi¢ nauki. A to dlatego, ze antropologia jest dyscypling, ktora
balansuje miedzy codzienno$cig cudza a swojg wlasna, i absorbuje te zmiany
oraz réznice jako swdj przedmiot badan.

29 Zob. B. Waldenfels, Podstawowe motywy fenomenologii obcego, Warszawa 2009.
30 K. Kaniowska, Narracja i zaangazowanie, dz. cyt.
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From the everyday life of others to our own.
Reflections and conclusions of a biography
of anthropological character

Abstract: The aim of the article is to draw toward the narrative biography in
anthropology. This particular kind of scientific writing envisages popularizing
and explaining the assumptions of anthropology by drawing toward life histo-
ries and experience of their representatives.

The article cited examples are descriptions of everyday life which experien-
ced significant persons in the history of anthropology. The author cites the
biographies of Marie Antoinette Czaplicka, Bronistaw Malinowski and Michel
Foucault. By operating biographies indicates the characteristics of individual
variables that determine the shape of experienced by the heroes of everyday
life. It also indicates the importance of these experiences in conversations
about issues close to contemporary anthropology, for example, the experience
of alienation because of gender or sexual orientation.

In their anthropological assumptions biographies are meant to produce
a new interest in the everyday experience of their heroes and reinterpret their
academic achievements, which in effect lead to actions in the field of cultural
criticism. They reinterpret categories for space, land, subject, methods and the
presence of ,I” of the researcher in the text.

Keywords: anthropological biography, anthropology, biography, Bronislaw
Malinowski, everyday life, Maria Antonina Czaplicka, Michel Foucault
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Andrzej Ryk

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Od Swiata zycia do Swiata wiedzy.
Na podstawie koncepcji Edmunda Husserla

Abstrakt: Artykul prezentuje wybrane mozliwosci aplikacji myséli fenomeno-
logicznej Edmunda Husserla do teorii i praktyki pedagogicznej. Szczegdlnie
dotyczy to kategorii codzienno$ci rozumianej jako kategoria zakorzeniona
w tradycji nauk spotecznych. Codziennos¢ staje sie tu rodzajem ontycznego
paradygmatu konstatowanego w zrdéznicowanych ramach pedagogicznej
epistemologii.

Stowa kluczowe: fenomenologia, metodologia, $wiat zycia codziennego

Punktem wyjscia mysli Edmunda Husserla jest pytanie dotyczace rozumie-
nia samej natury poznania, a szczeg6lnie rozumienia sadu jako takiego'. Filozof
poddaje w watpliwos$¢ tradycyjne ujmowanie zagadnienia, w ktérym podmiot
poznajacy stwierdza istnienie okreslonych predykatéw badanego przedmiotu
i na tej podstawie orzeka o istnieniu badz nieistnieniu badanego zjawiska.
Dla Husserla zwigzek pomiedzy poznajacym podmiotem a poznawang rze-
czywistos$cia jest o wiele glebszy, niz tylko ten wynikajacy z orzekania faktow.
Mozna powiedzie¢, ze 6w zwigzek nie jest tylko rzeczowy (przedmiotowy), lecz
takze jest podmiotowy i kontekstulany zarazem. Husserl pyta: dlaczego wigc
owego »jest”, stwierdzajacego istnienie danej cechy, nie zastapi¢ stwierdzeniem
»jestem” badz ,jestes™*?

1 'W jednej z wczesniejszych prac pisatem: ,Husserl zaklada, ze aby odstoni¢ prawdziwy sens
nauki, nalezy dokona¢ analizy czynno$ci sadzenia i samego sadu. Idac za Kartezjuszem, stawia
wigc pytanie o sady, ktdre w sposob pewny staja si¢ i oczywiste. Dokonuje podziatu sadéw na po-
$rednie i bezposrednie. W sadach posrednich - wedlug Husserla — nast¢puje odniesienie danego
sadu do innych sadow, ze zywione w sadzie przeswiadczenie zaklada przeswiadczenie zawarte
w innym sadzie. Z kolei sad bezpo$redni zaklada ide¢ oczywistosci. Jest domniemaniem, Ze co$
jest tym a tym i posiada takie a takie wlasnosci” (A. Ryk, W poszukiwaniu podstaw pedagogiki
humanistycznej. Od fenomenologii Edmunda Husserla do pedagogiki fenomenologicznej, Krakow
2011, s. 39).

2 Por. E. Husserl, Doswiadczenie i sgd. Badania nad genealogig logiki, Warszawa 2003, s. 26-27.
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Takie postawienie problemu epistemologicznego powoduje rozszerzenie
hermetycznego ujecia poznania, w ktérym jest ono wynikiem bezposredniego
kontaktu poznajacego podmiotu z poznawanym przedmiotem. Dla Husserla
i calego nurtu fenomenologicznego sam akt poznania, a zarazem tworzenia
wiedzy jest o wiele bardziej ztozony i wielowarstwowy.

Wedle Husserla rzeczywisto$¢ nie jest po prostu nagim faktem oderwanym od
jakiegokolwiek kontekstu do$wiadczenia i od jakiejkolwiek struktury pojecio-
wej, lecz stanowi system obowiazywania i znaczenia, ktére potrzebuja subiek-
tywnosci, tzn. przezyciowych i pojeciowych perspektyw, aby realno$¢ sama
mogla si¢ artykulowa¢ i manifestowac®.

Fenomenologia taczy wiec, niejako na nowo, poznajacy podmiot z poznawa-
nym przedmiotem, nie tylko za pomoca wladz poznawczych, lecz takze poprzez
calg kontekstualno$¢ owego poznania, poprzez $wiat otaczajacy zaréwno
poznawany przedmiot, jak i poznajacy podmiot*. Rzeczywisto$¢ nie jest wiec,
jak chcieli tego pozytywisci, ,,nagim faktem”, ktory nalezy rejestrowac, lecz wie-
lowarstwowym zadaniem do interpretacji. Poznawanie jest przede wszystkim
doswiadczaniem rzeczywistosci jako takiej®. Najpierw do$wiadczamy, a potem
poznajemy. Doswiadczenie jest rodzajem zanurzenia si¢ podmiotu w samym
zjawiskowym $wiecie. Jest bezposrednim byciem przy tym, co go otacza®.

3 D. Zahavi, Fenomenologia Husserla, Krakow 2012, s. 95.

4, Otoczenie jest wspotobecne jako obszar dania z gory, biernego przeddania, to znaczy takie-
go, ktdre zawsze jest juz obecne bez zadnego dzialania, bez skierowania ujmujacego spojrzenia,
bez jakiegokolwiek budzenia zainteresowania. Ten obszar biernego przeddania zaklada wszelka
aktywno$¢ poznawczg, zaklada wszelki zwrot ku jednostkowemu przedmiotowi. [...] Mozemy
tez powiedzie¢, ze wszelka aktywnos$¢ poznawcza poprzedza jako uniwersalne podloze aktualny
$wiat” (E. Husserl, Doswiadczenie i sqd. Badania nad genealogig logiki, Warszawa 2013, s. 39).

5 ,Doswiadczenie w pierwszym i zasadniczym sensie zostaje wigc tym samym zdefiniowane
jako bezpos$rednie odniesienie do tego, co jednostkowe” (tamze, s. 37).

¢ Wiladystaw Strézewski wyodrebnia trzy zasadnicze koncepcje doswiadczenia: empirystycz-
ng, mistyczng i fenomenologiczng. Odnosnie trzeciego przypadku konstatuje: ,, Trzecia koncepcje
doswiadczenia zawdzigczamy fenomenologii. Zachowuje ona niektdre postulaty empiryzmu, w
szczegolnosci postulat bezposredniosci, radykalnosci i «czystoéci» poznania [...], odrzuca jednak
jego zacie$nienie zrodel wiedzy do doswiadczenia jedynie zmystowego. A réwnocze$nie formuluje
nowe warunki, ktérych spetnienie decyduje o wlasciwym rozumieniu doswiadczenia. «Bezposred-
nie widzenie» [...], nie tylko zmystowe, do§wiadczajace widzenie, ale widzenie w ogéle jako zZrédto-
wo-prezentujaca $wiadomo$¢ — obojetnie jakiego rodzaju - jest ostatecznym Zrédtem uprawnienia
wszelkich rozumnych twierdzen. [...] W ten sposéb otwarte zostaja nowe dziedziny bezposred-
niego do$wiadczenia czy - $cislej - naoczno$ci. W jej zakres wejs¢ teraz moga — gdyz pozwala na
to swoisto$¢ ich sposobow doswiadczania — przezycia $wiadome, cudze stany psychiczne, dzieta
sztuki, wartosci, idee. Z tego powodu obowiazuje takze rzetelne, na serio, traktowanie przezy¢
mistycznych. Chodzi tylko o to, by za kazdym razem zdawac sobie sprawe nie tylko z tego, co, ale
ijak jest nam dane” (W. Strozewski, Doswiadczenie i interpretacja, [w:] Servo veritatis. Materialy
sesji naukowej poswigconej mysli Karola Wojtyly - Jana Pawta II. Uniwersytet Jagielloriski, Krakéow,
16-17 listopada 1984, red. W. Strozewski, Krakow 1988).
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Kazde do$wiadczenie, czegokolwiek we wlasciwym sensie doswiadcza, gdy mu
sie to co$ ukazuje, dysponuje eo ipso, dysponuje z koniecznoscia pewna wiedza
i wspotwiedza o tej rzeczy, mianowicie o takich jej cechach, jakie mu sie jesz-
cze nie ukazaly. Ta przedwiedza, cho¢ tre§ciowo nieokreslona lub nie w pelni
okreslona, nie jest zupetnie pusta i gdyby réwniez nie obowigzywala, wowczas
doswiadczenie to nie byloby w ogéle doswiadczenie tej wlasnie rzeczy. Kazde
doswiadczenie ma swdj horyzont doswiadczeniowy, kazde ma jadro rzeczywi-
stego i okreslonego pozyskania wiadomosci, ma tres¢ zlozong z bezposrednio
danych mu okreslen, ale poza tym jadrem okres$lonego charakteru bytowego,
czego$ danego wlasciwie jako «tu oto» ma swdj horyzont’.

Czlowiek, bedac w $wiecie, doswiadcza i przezywa dany mu $wiat. Ow
$wiat nie ma jednak charakteru jednorodnego, a w zwiazku z tym nie jest
jednoznaczny. Jest réznorodny i zmienny. Podmiot niejako réwnoczesnie
doswiadczajac poznaje i poznajac doswiadcza. Kolejne doswiadczenie nie ma
juz charakteru pierwotnego kontaktu z doswiadczang rzeczg. Staje si¢ rodzajem
wewnetrznego przezycia, dla ktérego pierwotnie uchwycony sens moze ulec
zmianie. Husserl uszczegétawial:

Przez przezycie w najszerszym sensie rozumiemy dokladnie wszystko to, co
mozna znalez¢ w strumieniu przezy¢; a wiec nie tylko przezycia intencjo-
nalne, aktualne i potencjalne cogitationes, wzigte w ich pelnej konkretnosci;
lecz wszystko, cokolwiek z efektywnie budujacych go momentéw da si¢ znalez¢
w tym strumieniu, lub w jego konkretnych czedciach®.

W sposob naturalny rodzi si¢ pytanie: co da si¢ znalez¢ w doswiadczanym,
a zarazem przezywanym, strumieniu rzeczywistosci oprdcz tego, co intencjo-
nalne - aktualne badz potencjalne? Jakie to momenty? Odpowiedz podaza
w dwdch kierunkach: podmiotu i przedmiotu poznania®. Najpierw, zwracajac
sie ku poznawanemu przedmiotowi, zwracam si¢ ku niemu jako zywy, egzystu-
jacy podmiot, z calg sferg juz nabytych doswiadczen i przezy¢, a wiec z caltym
zespotem artefaktow o charakterze zaréwno poznawczym, jak i afektywnym.
Ow $wiat artefaktow, metafaktéw nie jest jednak zawieszony w prézni. On trwa
wraz z calym naszym zyciem (istnieniem) zaréwno poznajacego podmiotu, jak
i poznawanego przedmiotu. Obydwa za$ s3 polaczone i przeniknigte otacza-
jacym horyzontem, kontekstem, jakim$ §wiatem Zycia codziennego zaréwno
podmiotu, jak i przedmiotu. Kazdy ma swa historie, dziejowos¢. Kazdy ma
swoje losy. Ow horyzont na swoj sposéb spajajacy, zaréwno podmiot, jak
i przedmiot poznania ma nie tylko jaki§ wymiar czasowy, przestrzenny, lecz

7 E. Husserl, Doswiadczenie i sqd, dz. cyt., s. 41.

8 E.Husserl, Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii. Ks. 1, Warszawa 1975, s. 105.

® W zwiazku z powyzszym Husserl proponuje dwa kierunki realizacji opisu fenomenologicz-
nego: noetyczny i noematyczny. Pierwszy dotyczy analizy tego, co spostrzegane, przywolywane,
wyobrazane w ludzkiej pamigci, drugi zas — przedmiotowy - dotyczy opisu przedmiotu intencjo-
nalnego (por. E. Husserl, Medytacje kartezjatiskie, Warszawa 1982, s. 52).

11

—a Y.

3



I. Miejsce refleksji w biografii wspotczesnego...

takze aksjologiczny. Okazuje sig, ze sama badana i poznawana rzeczywistos¢
nie jest jakim$ biernym, pasywnym materiatem poznawczym, ktéry mniej lub
bardziej doskonale odwzorowuje si¢, odbija si¢, utrwala w naszej §wiadomosci,
ale jest rzeczywistoscig dynamiczna, wielowarstwowa, wieloaspektowa, ktora
ujawnia si¢ podmiotowi poznajacemu w swej dynamice. Rzeczywisto$¢ pojawia
sie (zjawia sie), a ten, ktdry ja poznaje, jest jednym z jej wspotuczestnikow.

Krétko méwiac nie tylko przyroda nieozywionych cial, lecz caly w ogéle kon-
kretny $wiat otaczajacy, w ktorym zyjemy (Lebensumwelt), nie istnieje juz
odtad dla mnie inaczej jak tylko w charakterze fenomenu bytowego'’.

Swiat staje sie wiec swoistym fenomenem do poznania. Swiat ,,zjawia si¢”
Ow pojaw $wiata nie jest dany w spos6b ,,czysty”, nie jest bezposrednim ,,odwzo-
rowaniem” §wiata jako takiego. Prawda o $§wiecie niejako ,,odstania si¢” poprzez
wieloetapowy proces, ktorego sktadnikami sg zaréwno sam poznawany przed-
miot, poznajacy podmiot, jak i preasumptywny horyzont otaczajacego swiata.

W tym momencie rodzi si¢ pytanie kluczowe, réwniez dla czynionych
tu rozwazan: w jaki sposdb przej$¢ od swiata doswiadczen, od $wiata zycia,
zaréwno samego poznawanego przedmiotu, jak i poznajacego podmiotu, do
$wiata wiedzy o tym przedmiocie? Aby odpowiedzie¢ na tak postawione pyta-
nie i dokona¢ owego przejscia, Husserl wprowadza pierwszg istotng kategorie
konieczng do realizacji tego zamierzenia — epoché.

Epoché jest [...] radykalng i uniwersalng metoda, ktéra pozwala mi uchwyci¢
siebie samego jako czyste Ja wraz z moim wlasnym czystym $§wiadomosciowym
zyciem, ktérym i dzieki ktéremu caly $wiat obiektywny jest $wiatem istnieja-
cym dla mnie, ktéry istnieje wlasnie tak, jak jest do mnie odniesiony*!.

Jakie mozna wyprowadzi¢ najwazniejsze wnioski z takiego rozumienia pro-
blemu epoché? Pierwszy odnosi si¢ do ,,radykalnosci” owej metody. Na czym
mialaby ona polega¢? Na subiektywizacji poznania w ogdle. Na odniesieniu
poznania do $wiata do$wiadczen i przezy¢ poznajacego podmiotu. Wiedza
o $wiecie jest wiedza o $wiecie Zycia — poznajacego podmiotu i poznawanego
przedmiotu zarazem. Nasuwa si¢ jednak kolejne pytanie: czy taka wiedza moze
posiada¢ walor wiedzy powszechnie obowigzujacej? Dla Husserla tak posta-
wione pytanie jest Zle postawione i zaktada w sobie z gory przyjeta teze o istnie-
niu jako takiego obiektywizmu w $wiecie. Dualizm obiektywny - subiektywny
jest charakterystyczny bowiem dla uje¢ wywodzacych si¢ z tradycji pozytywi-
stycznej. Fenomenologia méwi za$ o pewnej jednosci sensu posiadajacego isto-
towe prawa, ktdre mozna uja¢ w okreslong typicznos$¢ badanych zjawisk i pro-
cesdw, a nie mowic o ich obiektywizmie.

10 E. Husserl, Medytacje kartezjariskie, dz. cyt., s. 27.
11 Tamze, s. 30.
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w przeplywie intencjonalnej syntezy, ktéra tworzy w obrebie kazdej swiado-
mosci jedno$¢ i konstytuuje noetycznie i noematycznie jedno$¢ sensu przed-
miotowego panuje bowiem podlegla istotowym prawom [...], dajaca sie ujaé
w Sciste [...] pojecia typicznos¢'.

To nie jedynie w badanym przedmiocie odnajdujemy state i niezmienne, konsty-
tutywne dla tozsamosci badanego przedmiotu cechy, ale istnieja one w $wiecie
doswiadczen i przezy¢ samych podmiotéw. Oto kluczowy moment mysli feno-
menologicznej. Dla Husserla otwiera si¢ wiec nowy horyzont badan, nowy jego
przedmiot w postaci §wiata przezywanego podmiotu. Rodzg si¢ wigc podstawowe
dla Husserla kierunki badania fenomenologicznego: ,rozwijanie zasobéw samego
siebie [Ja - Ja] oraz rozwijanie wlasnych zasobow w sensie rozszerzonym [Ja - nie
Ja], ktére wychodzac z punktu widzenia Ja bada zasoby innych podmiotow™".

Poprzez epoché, rozumiang jako radykalna metoda badania zasobow wla-
snego ja i odstaniania typicznos$ci zréznicowanych doswiadczen i przezy¢,
dochodzimy do ukonstytuowania drogi — procesu poznawczego — zwanej przez
Husserla ,,naoczng synteza identyfikacji”. Dokonuje si¢ proces konstytuowania
sie $wiata przezywanego - tj. przechodzenia od tego, co bezposrednio dane, do
teorii tego, co dane, a zarazem do$wiadczane i przezywane. Ow proces mozna
by zamkna¢ w nastepujacych etapach: 1) dany w bezposrednim ogladzie przed-
miot (przypominany, wyobrazany, badz bezposrednio postrzegany); 2) uka-
zujacy si¢ podmiotowi w postaci noetyczno-noematycznych typow szczegéto-
wych (w postaci opisow doswiadczen, przezy¢, wspomnien, wyobrazen itp.);
3) poszczegélne typy (odmiany swiadomosci) sg stale zwigzane z pewna typika
wlasnej struktury, ktora jest ta sama dop6ty, dopoki przedmiot trwa dany w §wia-
domosci; 4) rodzi sie zadanie wydobycia, ujawienia, odstonigcia istoty tej struk-
turalnej typicznosci przez badacza - fenomenologa; 5) w wyniku aktywnosci
analityczno-syntetycznej badacza powstaje jako rezultat wieloetapowego procesu
badania teoria transcendentalnej konstytucji przedmiotu.

Badania fenomenologiczne wigc nie konczg si¢ na prezentacji mniej lub bar-
dziej szczegdtowych opiséw badanej rzeczywistosci, ale porzadkowane sg zgodnie
z ratio istoty (typika wilasnej struktury). Subiektywno$¢ podmiotu nie jest wiec
jakim$ bezladem czy chaosem doznan i przezy¢, ale swoistym residuum, w ktérym
konstytuuje si¢ prawda o rzeczywistosci, zardwno tej immanentnej, jak i tej trans-
cendentnej. Przejscie od $wiata zycia do $wiata wiedzy odbywa sie wiec w fenome-
nologii Husserla poprzez ja transcendentalne.

Tylko na tej drodze fenomenolog moze zrozumie¢, w jaki sposéb w imma-
nengcji zycia $wiadomosci, w okreslonych $wiadomosciowych odmianach tego
nieustajacego strumienia $wiadomosci, uswiadamiane moze by¢ co$ takiego,
jak stafe i trwale jednostki przedmiotowe, szczegdlnie zas, w jaki sposob ta

12 Tamze, s. 72.
13 Por. tamze, s. 215.

115

Y



I. Miejsce refleksji w biografii wspotczesnego...

zadziwiajgca sprawczo$¢ konstytuowania identycznego obiektu dochodzi do
skutku w przypadku kazdej poszczegélnej kategorii przedmiotéw, tzn. jak
wyglada¢ musi zycie konstytutywne $wiadomosci dla kazdej takiej przedmio-
towej kategorii, jak wyglada ono, gdy chodzi o korelatywne, noetyczne i noema-
tyczne, odmiany jednego i tego samego [konstytuowanego tutaj] przedmiotu'.

Przykladowa prébe wykorzystania koncepcji fenomenologii Husserla do
prowadzenia badan ejdetycznych w pedagogice jako nauce humanistycznej
przedstawilem w pracy pt. W poszukiwaniu podstaw badan ejdetycznych w per-
spektywie fenomenologicznej (2015). W tym miejscu przytocze tylko najwaz-
niejsze etapy prowadzenia tego typu badan, bedace efektem analiz wtasnych:
1) wybor badanego fenomenu - oscyluje wokdt doswiadczen i przezy¢ zwiaza-
nych z szeroko rozumiang perspektywa wychowawczg; 2) uzyskiwanie opisoéw
doswiadczen i przezy¢ dotyczacych fenomenu wychowania - przede wszystkim
poprzez szczegoélnego rodzaju obserwacje, prowadzone rozmowy, wywiady,
bezposrednie uczestnictwo w $wiecie zycia 0s6b badanych, badanie ekspresji
i wytwordw; 3) kodowanie opiséw/stenograméw zakwalifikowanych do bada-
nia - w celu poprawnej operacjonalizacji uzyskanych predykatéw na podstawie
materialu empirycznego; 4) wyodrebnianie powszechnikéw empirycznych na
podstawie zachodzacej typicznosci cech badanego fenomenu; 5) przechodzenie
od powszechnikéw empirycznych do powszechnikéw o charakterze ejdetycznym
poprzez proces wyobrazeniowego uzmienniania; 6) przechodzenie od powszech-
nikéw ejdetycznych do tozsamosci pedagogiki jako nauki humanistyczne;j'.

W zwigzku z przedstawionymi powyzej analizami rodza si¢ nastepujace
refleksje dotyczace drogi przechodzenia od $wiata zycia do $wiata wiedzy w per-
spektywie fenomenologicznej w ujeciu Husserla: 1) badania fenomenologiczne
wpisuja si¢ w perspektywe studiéw o charakterze idiograficznym, antypozyty-
wistycznym, prowadzonych w tzw. ludzkiej perspektywie; 2) badania tego typu,
zmierzajace do odstoniecia istoty, eidosu, badanej rzeczywistosci - staja si¢ bada-
niami wykraczajagcymi zaréwno poza schemat badan ilosciowych, jak i badan
o charakterze jako$ciowym. Rodzi si¢ wiec pytanie o mozliwo$¢ poszerzenia
dotychczasowego dualistycznego ujecia obowiazujacego w metodologii badan
o paradygmat badan ejdetycznych, esencjalistycznych'é; 3) owo metodologiczne
zroznicowanie swe zrédlo czerpie przede wszystkim ze ztozonosci i réznorodno-
$ci samej natury rzeczywistosci — szczegdlnie tej o charakterze spotecznym czy
humanistycznym.

Okazuje sie wigc, Ze badania inspirowane mysla fenomenologiczng - w tym
przypadku w ujeciu husserlowskim - nie tylko poszerzaja nasza perspektywe

14 Tamze,s. 70-71.
15 Por. A. Ryk, W poszukiwaniu podstaw badat ejdetycznych w perspektywie fenomenologicznej.
Na podstawie koncepcji Edmunda Husserla, Krakéw 2015, s. 59-64.

16O mozliwosci, a nawet koniecznosci, prowadzenia tego typu badan pisali m.in.: J. Gnitecki
(1997, 2006), K. Ablewicz (2003, 2004), J. Gara (2009), S. Palka (2006), D. Kubinowski (2010).
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rozumienia samej epistemologii, lecz takze majag wpltyw na tozsamos¢ badan
naukowych jako takich, w tym takze tych uprawianych w dyscyplinie pedago-
gika. Maja one walor badan otwartych, opartych o $wiat codziennych doswiad-
czen i przezy¢ podmiotu poznajacego, uwiklanego w bycie w zréznicowanym
i dynamicznie zmieniajacym sie §wiecie. RdOwnoczesnie owe badania pokazuja,
jak nie zatraci¢ si¢ w owej zmiennosci i bynajmniej probowa¢ odstania¢ state,
niezmienne jego struktury.
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From the world of life to the world of knowledge.
Based on the concept of Edmund Husserl

Abstract: The phenomenology of Edmund Husserl proposes a new way of
understanding the basics of research methodology. It analyzes the world of
everyday experience and survive thanks to reveal permanent and unchanging
structure of reality. The design of such research includes the fact that so far it
was often denied, rejected as unscientific and without scientific basis. Mean-
while, Husserl indicates that a positivist thought of abandoning the world of
everyday experience and the experience made a fundamental error. There is no
knowledge of the world without the world - the surrounding world and directly
experienced by the knowing subject. The world is not a world of disorder and
chaos. Therefore, the purpose of phenomenological research is unveiling its
permanent structure.

Keywords: methodology, phenomenology, the world of everyday life
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Codziennos$¢, potocznosd, refleksyjnosc jako
egzystencjalne wyznaczniki sytuacji poradnicze;
W (po)nowoczesnym Swiecie

Abstrakt: Artykul jest proba opisu codziennosci, potocznosci i refleksyjnoéci
jako egzystencjalnych wyznacznikéw sytuacji poradniczej w (po)nowoczesnej
kulturze. Sytuacja poradnicza, jako specyficzna relacja spoleczna, zachodzaca
miedzy dwoma podmiotami — doradca a radzacym sie, ktdrej celem jest pomoc
w rozwigzaniu okreslonych probleméw, na réznych poziomach zycia, zapre-
zentowana zostata poprzez odniesienie do tych trzech kategorii. Szczegdlny
akcent zostal polozony na podkreslenie znaczenia refleksyjnej initerpretacji
i rozumienia w relacji poradniczej, na ukazanie ich roli w konstytuowaniu sie¢
podmiotowego ja.

Stowa kluczowe: codziennos¢, poradnictwo, potocznosé, refleksyjnosé, sytu-
acja poradnicza

Opisu i charakterystyki sytuacji poradniczej dokonuje si¢ w dyskursie pora-
doznawczym poprzez uwypuklenie wielu aspektéw, ktore, zdaniem badaczy,
okreslaja jej specyfike i swoistos¢. Wskazujac na to, ze z samej swej natury jest
ona bardzo zlozona, zréznicowana i wielowymiarowa', préby jej zdefiniowania
warunkuje si¢ przede wszystkim perspektywa spojrzenia na samgq istote i zada-
nia poradnictwa, jako dzialania spofecznego, jako interakcji migdzyosobowej
i jako szczegdlnej formy pomocy. Podkresla sie przy tym, ze stanowigc powia-
zanie teorii z praktyka?, sytuacja poradnicza jest skomplikowanym dzialaniem
i procesem komunikacyjnym, relacja migedzy doradcg a radzacym sie oraz gle-
bokim przezyciem obu uczestniczacych w niej podmiotow”.

! B. Wojtasik, Sytuacja poradnicza. Miedzy rytuatem interakcyjnym a prawdziwym spotkaniem,
[w:] Poradoznawstwo. Kontynuacja dyskursu. Podrecznik akademicki, red. A. Kargulowa, Warsza-
wa 2009, s. 200. Zob. takze: A. Kargulowa, Rodzaje sytuacji poradniczej, ,Roczniki Nauk Spolecz-
nych’, 1996, t. 24, z. 2.

2 A. Kargulowa, W kwestii akademickiego statusu poradoznawstwa, [w:] Poradoznawstwo, dz. cyt., s. 27.

3 B. Wojtasik, Sytuacja poradnicza, dz. cyt., s. 200.
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Nie sposdb zrelacjonowa¢ bogatej literatury przedmiotu oraz zajmowanych
stanowisk w rozumieniu teorii i praktyki poradnictwa, a w §lad za tym réwniez
sytuacji poradniczej, inspirowanych rozmaitymi podejsciami metodologicz-
nymi, filozoficznymi, socjologicznymi®. Alicja Kargulowa, podejmujac probe
syntetycznego okreslenia specyfiki oraz tozsamosci poradnictwa, formutuje
stwierdzenia, ze jest ono

systemem czynnosci ludzkich, a wiec systemem spolecznym, [...] jest dzia-
taniem (dzialalno$cia) racjonalnym, a wigc przystuguje mu cecha celowo-
$ci w realizacji zamiaréw os6b z nim zwigzanych [...], zorientowane jest na
optymalizacje, na udoskonalenie cech osobowosci i zachowan [...], a takze na
wytwarzanie na platformie stosunkéw spolecznych zachowan [...] przyjaznych
wobec siebie i innych, sprzyjajacych integracji spotecznej i usuwaniu zaklédcen,
[...] plasuje si¢ na réznych poziomach Zycia spolecznego, [...] dzigki niemu roz-
wigzuje si¢ problemy zyciowe ludzi [...] pewne zlozone zadania o charakterze
adaptacyjnym lub decyzyjnym lub/i stany emocjonalne niekiedy frustracyjne
[...], przedmiotem dziafania [...] nie jest jednostka jako taka, ale przezywany
przez nig problem, ktéry prowadzi do zaburzenia stosunku jednostki do siebie
lub/i do otoczenia, [...] realizowane jest w uktadzie interakcyjnym sprzyjajacym
powstawaniu nowych wartoéci i wytwarzaniu si¢ odrebnego stosunku spotecz-
nego, ktéry mozna okresli¢ stosunkiem poradniczym, opartym na wspoétdzia-
taniu uczestnikéw poradnictwa, [...] podejmowane jest przez doradcéw wobec,
dla i przy wspoétudziale radzacych sie [...], jest dzialaniem (dziatalnoscig), kto-
remu nie przystuguje precyzyjnie okreslony rodzaj czynnosci, forma organi-
zacyjna lub metoda postgpowania, a jedynie przypisuje sie przyjazny i wspo-
magajacy charakter, [...] udzial radzacego si¢ jest w nim dobrowolny, a udziat
doradcy wynika z poczucia spofecznego obowiazku, z zyczliwosci lub z racji
wykonywania zawodu®.

W $wietle tych nakreslonych przez badaczke ram mozna, najogélniej rzecz
biorac, zdefiniowa¢ sytuacj¢ poradnicza jako specyficzng relacje spoleczna,
zachodzaca miedzy dwoma podmiotami - doradcg a radzacym sig, w okre-
$lonym miejscu i czasie, ktorej celem jest pomoc w rozwigzaniu okreslonych
problemow, sytuujacych si¢ w réznych dziedzinach i obszarach zycia. Ma ona
swoja dynamike i dramaturgie® i mozna jg rozpatrywac, jak to juz zostato wska-
zane, w bardzo réznych aspektach. Dla naszych rozwazan, ktérych celem jest
namyst nad kategoriami codziennosci, potocznosci i refleksyjnosci jako egzy-
stencjalnymi wyznacznikami sytuacji poradniczej we wspoélczesnym, ponowo-
czesnym $wiecie, podstawowym punktem odniesienia s3g podmioty dziatania
poradniczego - doradca i radzacy si¢ - ktoére wchodza w szczegdlna relacje

4 Zob. A. Kargulowa, O teorii i praktyce poradnictwa. Podrecznik akademicki, Warszawa 2005;
Poradoznawstwo, dz. cyt.

5 A Kargulowa, O teorii i praktyce poradnictwa, dz. cyt., s. 56-57.

§ A. Kargulowa, Sytuacja poradnicza jako sytuacja dramaturgiczna, [w:] Poradnictwo we wspét-
czesnym spoleczeristwie. Dramaturgia poradnictwa, red. A. Kargulowa, Wroctaw 1996, s. 207-214.
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wspoldziatania’, tworzac swoistg postaé, pozostajacej w procesie wymiany, per-
sonalnej diady. Tozsamos¢ obu partneréw, ich wnoszony do poradniczej rela-
¢ji ludzki, osobowy potencjal, ich do§wiadczany i przezywany $wiat, stanowia
istotny komponent sytuacji poradniczej. W tym osobliwym, ukonstytuowanym
w wyniku wzajemnej relacji ,,mikrokosmosie” nastepuje tez spotkanie waznych
dla osobowego funkcjonowania kategorii: codziennosci, potocznosci i reflek-
syjnosci. Pojawiajg si¢ istotne pytania: jak one konfrontujg si¢ ze soba? Jak osa-
dzaja si¢ w kazdym z uczestnikow sytuacji poradniczej, doradcy i radzacym sie,
z osobna, oraz jakie zachodzg zalezno$ci migdzy tymi kategoriami w aspekcie
pojmowania siebie i $wiata w relacji poradniczego wspdtdziatania? Do tego
jeszcze dodajmy pytanie o jakos¢ i specyfike tej triadycznej relacji, zachodzacej
w sytuacji poradniczej, w kontekscie ponowoczesnej kultury.

Czym jest codzienno$§¢? Codziennos¢ oznacza nieprzebrane bogactwo kon-
kretnych, egzystencjalnych doswiadczen, bedacych wynikiem bycia cztowieka
w okreslonym $rodowisku i $wiecie. Jest tym, co naturalne, swojskie, oczywiste,
zwykle powtarzalne i przewidywalne.

Najistotniejsza bodaj cechg codziennosci badz - by wyrazi¢ sie §cislej — $wiata

prezentujacego sie swiadomosci w naturalnej postawie — zauwaza Wojciech

Kedzierzawski - jest oczywistos$¢, sprawiajaca, iz «jest ona przyjmowana bez

zastrzezen (taken-for-granted)», ze — co wiecej — przystania ona inne mozli-

wosci w sposéb na tyle efektowny, iz jest traktowana jako «rzeczywistos¢ sama
w sobie»®.

Ta oczywistos¢, konkretna naocznos¢ i uchwytno$¢ sprawia niejako, ze rze-
czy s3, paradoksalnie, z winy swojej narzucajacej si¢ wlasnie, nachalnej obec-
nosci i przyzwyczajenia, niewidzialne, nieprzezroczyste, istniejace w sposob
jednowymiarowy, okrojony.

Codzienno$¢ oznacza zatem zwyklo$¢, przecietnosé, utarty porzadek zda-
rzen, normalng kolej rzeczy. Wydaje sie¢, ze bardzo dobrze 6w sens oddaje
angielski rzeczownik everyday - codzienny, co oznacza dzien nastepujacy po
dniu. Przestrzen codziennosci znajduje si¢ po stronie tego, co przewidywalne
i biernie odtwarzane, jawi si¢ splaszczona, zamknieta w sobie i okrojona. Per-
cypowana jest zwykle przez jednostke jako przygniatajacy, nuzacy obowiazek
i ciezar.

Wyznacznikiem przejawiajacej si¢ i uobecniajacej w okreslonych strukturach
codziennosci jest terazniejszo$¢®. Realnie, empirycznie, konkretnie, naocznie
i namacalnie uchwytna, doswiadczana sfera codziennosci jest zatem pewnym

7 A. Kargulowa, O teorii i praktyce poradnictwa, dz. cyt., s. 38.
8 W. Kedzierzawski, Codziennos¢ jako kategoria antropologiczna w perspektywie historii kultury,
Opole 2009, s. 20.

° R.Sulima, Znikajgca codziennos¢, [w:] Zycie codzienne Polakéw na przefomie XX i XXI w., red.
R. Sulima, Lomza 2003, s. 233.

—a Y.
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zespolem elementéw danych, do ktdrych jednostka ma bezposredni dostep, bez
wyraznego wysitku, jest rzeczywistoscig naturalna, a jej najbardziej charaktery-
styczng cecha jest oczywistos¢ autoprezentacji, to, ze jest ona tu i teraz (hic et
nunc) obecna. Codziennos¢, jako oswojona i ,dana w prostym i bezposrednim
doswiadczeniu” [...] rzeczywistos¢, ,jako uniwersalna scena naszego Zycia [...],
w ktorej zakorzeniona jest wszelka ludzka aktywno$¢™' staje sig, jak to ujmowat
Edmund Husserl ,,§wiatem przezywanym (Lebenswelt)”"'. W rozumieniu Hus-
serla 6w ,,$wiat przezywany” jest swego rodzaju pojeciem zrédlowym, objawiaja-
cym istote rzeczy, niezmienno$¢ i ahistoryczno$¢ ludzkiego doswiadczenia:

Ten rzeczywidcie naoczny, rzeczywiscie doswiadczany lub dajacy sie doswiad-
czy¢ $wiat, w ktorym rozgrywa si¢ nasze praktyczne zycie, pozostaje jako taki
niezmienny w swej strukturze istotowej, w swym wlasnym, konkretnym cha-
rakterze przyczynowym, niezaleznie od tego, co bysmy robili, w sposéb umie-
jetny czy nie'>.

Jak zauwaza Roch Sulima:

Struktura codziennos$ci nieustannie samokopiuje si¢ [...], w obliczu nowych
sytuacji nastepuje — mniej lub bardziej wyrazne - samoodtwarzanie si¢ ele-
mentarnych regul ludzkiego bytowania. W ten sposoéb realizuje si¢ regulacyjna
funkgcja struktur codziennosci. [...] Codziennos¢, oprécz funkeji regulacyjno-
-koordynacyjnych, ma takze funkcje utylitarno-normatywne.

Struktury codziennosci ogarniane s przez jednostke gtownie przez aspekt
uzytecznosci dzialan i zachowan. Towarzyszaca im normalnos$¢, rutynowosé,
pewnego rodzaju automatyzm, nawykowo$¢ i przewidywalnos¢ preferuje
przede wszystkim dzialania i zachowania praktyczne, ktére odstaniaja subiek-
tywne intencje i motywy. Uporzadkowanie rzeczywistoéci $wiata codziennego
polega m.in. na tym, ze, jak piszg Peter L. Berger i Thomas Luckmann,

jej zjawiska sg ujete we wzory, ktore wydaja sie niezalezne od tego, czy sg przeze
mnie postrzegane, i ktore narzucajg si¢ temu postrzeganiu. Rzeczywistos¢
zycia codziennego jawi sie jako juz zobiektywizowana, to znaczy jako ukon-
stytuowana przez porzadek przedmiotéw [...] przed moim pojawieniem si¢ na
scenie. Uzywany w zyciu codziennym jezyk dostarcza mi nieustannie koniecz-
nych obiektywizacji oraz ustanawia porzadek, w ktérym s3 one zrozumiale
i w ktérym codzienne ma dla mnie znaczenie'.

10 A. Gurwitsch, Problemy swiata przezywanego, [w:] Fenomenologia i socjologia. Zbiér tekstéw,
red. Z. Krasnodebski, Warszawa 1989, s. 151. Zob. takze R. Grathoff, Codziennos¢ i swiat przezy-
wany jako przedmiot fenomenologicznej teorii spolecznej, [w:] Fenomenologia i socjologia, dz. cyt.

11 ], Patocka, Filozofia kryzysu nauki wedtug Edmunda Husserla i jego koncepcja fenomenologii
»Swiata przezywanego”, [w:] Swiat przezywany. Fenomenologia i nauki spofeczne, zebr. Z. Krasno-
debski, K. Nellen, Warszawa 1993, s. 30.

12 E. Husserl, Kryzys nauk europejskich, [w:] Swiat przezywany, dz. cyt., s. 173.

13 R. Sulima, Znikajgca codziennosé, dz. cyt., s. 240.

14 p L. Berger, T. Luckmann, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, Warszawa 1983, s. 53.
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Ustanawia si¢ w rezultacie bardzo pragmatyczny, odnoszacy si¢ do zwyktych
czynnosci i skutecznych sposobéw postepowania, aspekt myslenia potocznego™.

Codzienno$¢, jak to ujmuje Roch Sulima, zostaje niejako ,,zauwazona”
przez kategori¢ ,,potocznosci”'. Potocznos¢, wiedza potoczna, bytaby préba
poznawczego oswojenia otaczajacego $wiata, rzeczywistosci zycia codzien-
nego'’. Codziennos¢, §wiat przezywany, uzyskuje jakby w potocznosci swoja
pierwotna, $wiadomosciowa autoprezentacjg, swoja naiwng, niepoglebiona
percepcje. Sklada si¢ ona z dwdch sktadnikow: zespotu elementéw danych i ele-
mentarnych oraz spontanicznie czynionych, bez glebszego teoretycznego zaan-
gazowania, objasnien i spostrzezen. Wiedza potoczna powstaje zatem w $wie-
tle podmiotowego doswiadczenia, jest jakby modelem ,,domowego wyrobu”,
w horyzoncie my$lowym przez ten model wyznaczonym'®, poniekad nieodzow-
nym i koniecznym dla ,toczenia si¢” zycia. Stanowi jakby ogdlne, calosciowe
wyobrazenie o §wiecie i ustosunkowanie si¢ do rzeczywistosci, swego rodzaju
modus vivendi cztowieka ze srodowiskiem. Owo naturalne pojmowanie $wiata
oparte jest na oczywistym, prostym, naiwnym doswiadczeniu, wolnym jeszcze
od bardziej poglebionych proceséw teoretycznego, krytycznego jego ujecia.
Jak pisze Marek Ziotkowski: ,,Oczywistos¢ swiata codziennego Zycia i utar-
tych sposobdéw myslenia o nim, to chyba najbardziej charakterystyczna cecha
potocznosci”®.

Mysl potoczna jest interpretacja bezposredniego doswiadczenia, a podsta-
wowe utwierdzenie, co do swojej wartosci, stusznosci i uzytecznosci uzyskuje
poprzez podmiotowo ugruntowane przeswiadczenia konkretnych jednostek,
ktére na poziomie jezyka potocznego dokonuja swego rodzaju ,ttumaczen”
spostrzeganego i doswiadczanego w codziennosci $wiata zdarzen. Jedng z wla-
snosci, obok ,,dostepnosci” i ,niemetodycznosci’, ktére charakteryzuja wiedze
potoczng, wedlug Cliffforda Geertza, jest przezroczystos¢, ktora dobrze wyra-
zalyby pojecia prostoty i dostownosci.

«Prostota» czy nawet «dostowno$é» stuzylyby temu dobrze, a nawet lepiej,

albowiem chodzi o zdroworozsadkowsa tendencje do ogladu tych czy innych

spraw w taki sposob, aby przedstawi¢ je ni mniej, ni wigcej tylko takimi, jakimi
zdajg si¢ by¢. Niczym mniej, niczym wigcej*.

15 M. Zidtkowski, Znaczenie - interakcja - rozumienie. Studium z symbolicznego interakcjonizmu
i socjologii fenomenologicznej jako wersji socjologii humanistycznej, Warszawa 1981, s. 150.

16 R.Sulima, Moda na codziennos¢. Kategoria ,,codziennosci” w kulturze ponowoczesnej, ,,Kultura
Wspolczesna” 2011, nr 4, s. 173.

17 W. Kedzierzawski, Codziennos¢ jako kategoria..., dz. cyt., s. 20.

18 R. Sulima, Moda na codziennos¢, dz. cyt., s. 173.

19 M. Zidtkowski, Znaczenie - interakcja..., dz. cyt., s. 150.

20 C. Geertz, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii interpretatywnej, Krakéw 2005, s. 96.
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Dzialaniami podejmowanymi w $wiecie zycia codziennego, opisywanymi, wer-
balizowanymi w jezyku potocznym i ujmowanymi w potocznych strukturach
interpretowania rzeczywisto$ci nie kieruje zatem dazenie do pewnosci, lecz
przyswiecaja mu praktyczne, zapewniajace skuteczno$¢ i uzytecznos$é, intencje
i motywy.
Wiedza w zyciu codziennym ma wiec charakter doxa, a nie episteme. Charakter
wiekszosci dziatan, ktére podejmujemy w horyzoncie naszego zycia codzien-

nego, jest banalny i czysto rytualny, dlatego w mniejszym stopniu interesuje
nas czy nasze nadzieje, obawy oraz przypuszczenia sg dobrze uzasadnione?..

Uwaga zogniskowana na codziennosci, sposoby ogarniania przez $wia-
domos¢ obiektow codziennego do$wiadczenia, zyskujace w wiedzy potocznej
odbicie percepcyjne i poznawcze, stanowia niejako bazowy, egzystencjalny
material dla konstytuowania si¢ sytuacji poradniczej. Szczegélna zas war-
tos¢ i waga egzystencjalna sytuacji poradniczej ujawnia si¢ wowczas, kiedy
»codziennos$¢ uobecnia si¢ jak problem, gdy jej rutyna i powtarzalnos$¢ ulega
zaburzeniu, kiedy postrzegamy rzeczy «nie na swoim miejscu»”?. Jednostka
tak dtugo ,przyjmuje $wiat i jego obiekty jako oczywistos¢, dopdki nic temu
nie przeczy *. Kiedy w réznych obszarach zycia i codziennego doswiadczenia
pojawiaja si¢ trudnosci i problemy, kiedy okazuje sie, ze sposoby bezposred-
niego, naocznego kontaktowania si¢ z rzeczywisto$cig i uyjmowania jej w utarte,
uniwersalne, zrutynizowane formy nie sprawdzajg sie, nie daja zadowalajacych
rezultatow, konieczne jest wzniesienie si¢ na inny poziom ich operacjonalizacji.
»Naga” percepcja codziennosci i odpowiedzialna za jej poznawcze oswojenie
wiedza potoczna nie wystarczaja. Aby rozwigzaé powstale w ,twardej szkole
zycia™** problemy, ktére wykraczaja poza oczywisto$¢ i naocznos¢, ktére uzmy-
stawiaja, ze nie wszystko da sie sprowadzi¢ do zaistnialego stanu rzeczy, ktére
dotykaja wewnetrznych, tozsamo$ciowych kwestii i przezy¢, konieczne jest
transcendowanie tego, co bezposrednio i naocznie dane, swego rodzaju nabycie
umiejetnosci zdystansowania sie od codziennosci i konceptualizacja jej przez
refleksyjnos¢.

Ow naturalny, w zakresie codziennosci i potocznego nastawienia, brak
namystu, musi zosta¢ dopelniony przez postawe refleksyjnej interpretacji
i rozumienia. Jak pisze Charles Taylor:

W naszych codziennych kontaktach z rzeczami pomijamy ten wymiar doswiad-
czenia i koncentrujemy sie na samych rzeczach. Lecz mozemy wykona¢ zwrot

21 T. Maslanka, Pragmatyczno-motywacyjny horyzont swiata zycia codziennego, [w:] Miedzy ru-
tyng a refleksyjnoscig. Praktyki kulturowe i strategie zycia codziennego, red. T. Maslanka, K. Strzycz-
kowski, Warszawa 2012, s. 28.

22 R. Sulima, Znikajgca codzienno$¢, dz. cyt., s. 234.

23 R. Sulima, Moda na codziennos¢, dz. cyt, s. 175.

24 C. Geertz, Wiedza lokalna, dz. cyt., s. 85.
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i uczyni¢ go obiektem naszego zainteresowania, sta¢ si¢ swiadomymi $wiado-
moéci, stara¢ si¢ do§wiadczy¢ samego doswiadczenia, skupi¢ si¢ na sposobie,
w jaki $wiat istnieje dla nas. To wlasnie nazywam przyjeciem nastawienia rady-
kalnie refleksyjnego, lub punktu widzenia pierwszej osoby®.

W tym procesie odzyskiwania refleksyjnosci, w kontekscie przezywanych
w roznych obszarach zycia probleméw, z uwzglednieniem ich zindywiduali-
zowanego charakteru, z intencja skierowang ,,przeciw bezradno$ci’, wkracza
poradnictwo. To poradnicza relacja wlasnie ukazuje mozliwe rézne modalnosci
ogarniania przestrzeni migdzy faktem, tym, co si¢ wydarzylo, a mysla na pozio-
mie interpretacji i sensu. Jawiace si¢ niekiedy jako osobne i wysoce zautonomi-
zowane przeslanki tresci codziennego do$wiadczenia, okreslona baza danych,
zostaja w procesie refleksji podniesione na nowy poziom jakosci. Poziom ten
mozna by nazwac sensotwdrczg interpretacja okreslonego problemu, ktérej
skutkiem moze sta¢ si¢ m.in. uzyskanie badz wzrost osobowych kompetencji
do radzenia sobie w okre$lonej sferze zycia. Poprzez stworzenie odpowied-
niego klimatu, ktéry w sytuacji poradniczej jest rezultatem zaangazowania
obu stron - doradcy i radzacego sie, istnieje mozliwos$¢, aby przygladajac sie
i analizujac swoje mysli, uczucia i dzialania, tkwiagce w zywiole codziennosci
i z niego zasadniczo wyrastajace, wyrazane poprzez potoczne pojecia i znacze-
nia, konfrontowa¢ z sytuacjami niecodziennymi, trudnymi, kryzysowymi, by
w rezultacie odnalez¢ wlasciwe odpowiedzi i dojs¢ do adekwatnych rozwigzan.
To, co wydaje si¢ wazne, to wlasnie refleksyjne nastawienie, bycie $wiadomym
tego, jak okreslone doswiadczenia, przekonania, wartosci wptywaja i generuja
takie, a nie inne nastawienia, oceny i zachowania. W gruncie rzeczy chodzi
o takie refleksyjne nastawienie, ktére polega na badaniu samego siebie, a ktd-
rego celem jest odkrycie wlasnej tozsamosci, uzyskanie odpowiedzi na pytania:
Kim jestem? Dlaczego Zyje i dzialam w taki, a nie inny sposéb? Co powinienem
zmienic?

Postulat refleksyjnosci odnosi si¢ w sytuacji poradniczej do obu podmio-
tow spotkania — doradcy i radzacego sie. Towarzyszy¢ mu powinien, integralnie
z nim zwigzany, postulat racjonalnosci. Robert Kwasnica zauwaza, ze:

racjonalnos¢ jako struktura sensotworcza [...] tworzy [...] pole zyciowe czlo-
wieka, czyli wyznacza ramy ludzkiego $wiata i okresla sposéb usensownienia
znajdujacych si¢ w tym $wiecie obiektdw, [...] organizuje nabywanie nowego
doswiadczenia, umozliwiajac przez to zachodzenie zmian w tworzacych je
warto$ciach, kategoriach opisu $wiata i zalozeniach interpretacyjnych?”.

25 Ch. Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesne, oprac. T. Gadacz, War-
szawa 2001, s. 247.

26 A. Kargulowa, Przeciw bezradnosci. Nurty — opcje — kontrowersje w poradnictwie i porado-
znawstwie, Wroctaw 1996.

27 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej, Wroctaw 2007, s. 33.
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W sytuacji poradniczej racjonalnos$¢ doradcy, ,,konstruktora sytuacji
poradniczej™, jest czym$ oczywistym. Kontynuujac ten watek, Alicja
Kargulowa stwierdza, Ze zasadniczej korekty wymaga¢ moze racjonal-
nos¢ radzacego sie.

przezywajac problemy, moze nie by¢ w stanie wydoby¢ struktury sensu

doswiadczanego $wiata, zinterpretowac go i znalez¢ swojego miejsca w tym

$wiecie. [...] Dlatego tez takie cele, jak poszerzanie wiedzy o sobie, dystansowa-

nie si¢ od lekéw i uprzedzen, przebudowa wlasnego Ja radzacego sie sa na ogét
przypisywane relacji poradniczej®.

Badaczka zaznacza réwniez, ze zaangazowanie doradcy nie moze miec
tylko empatycznego i emocjonalnego charakteru, ale takze racjonalny, ktéry
jest czynnikiem ,,niezbednym do kontrolowania uczu¢ partnera i wlasnych
oraz czuwania nad prawidlowym rozwojem sytuacji”*. Racjonalnos¢, rozu-
mienie doradcy nie jest tylko mimetycznym przezyciem standow radzacego sie,
lecz takze pewnym ,,zabiegiem poznawczym™', zwigzanym z ,,przekladaniem
wiedzy teoretycznej na reguly postepowania praktycznego w sytuacji porad-
niczej”*’. Byloby to wlasnie, jak zauwaza Kargulowa, tworzenie i stosowanie
w sytuacji poradniczej ,wiedzy profesjonalnej, refleksyjnie konstruowanej
w procesie dziatania”?, ktdrej zasadniczym celem jest zrozumienie radzacego
sie i sytuacji, w ktdrej sie znajduje.

Postulat refleksyjnosci zyskuje dodatkowe znaczenie w $wiecie (po)nowo-
czesnym, niejednoznacznym z samej swej natury, swiecie bedacym ciagle in
statu nascendi, zmiennym, zréznicowanym, ambiwalentnym, o rozmytej,
mozna by powiedzie¢ - zdekomponowanej, esencjonalnosci. Konstytuujaca
sie zatem w warunkach takiego (po)nowoczesnego $wiata sytuacja poradni-
cza probuje uwzgledniac i ogarnia¢ niejednoznaczno$¢, niejasnos¢ i zmien-
no$¢ procesdw i wydarzen, sugerujac mozliwosci indywidualnego ,refleksyj-
nego (re)konstruowania biografii” oraz ,tolerancji lekéw i niepewnosci”**. (Po)
nowoczesna rzeczywisto$¢ kulturowa, owo, jak to okresla Ulrich Beck, ,,spo-
teczenstwo ryzyka™, umiejscawia sytuacje poradnicza, jako kluczows relacje
interpersonalna, w nowym kontekscie egzystencjalnym. Zindywidualizowane
spoleczenstwo ryzyka, w ktérym ,,zmniejszaja si¢ obszary, w ktdrych wspdlnie

28 A. Kargulowa, W kwestii akademickiego statusu poradoznawstwa, [w:] Poradoznawstwo, dz. cyt., s. 23.
29 Tamze.

30 Tamze, s. 24.

31 Tamze.

32 Tamze, s. 26.

33 Tamze.

34 B. Wojtasik, Refleksyjne konstruowanie kariery Zyciowej w ponowoczesnej codziennosci, ,Teraz-
niejszos¢- Czlowiek — Edukacja” 2003, nr specjalny, s. 349.

35 U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2004.
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podjete dzialanie pobudza indywidualne biografie”, postuluje, aby jednostka
nauczyla si¢ pojmowa¢ samg siebie ,jako biuro planistyczne wtasnej biografii,
wlasnych umiejetnosci, orientacji, kontaktéw partnerskich itd.”*. Zachodzace
w niej dynamiczne procesy edukacyjno-informacyjne, psychiczne, komunika-
cyjne i spoleczne:

poznawanie siebie, odkrywanie wlasnego potencjalu, przezywanie minionych
zdarzen, analizowanie doswiadczen, wytyczanie celéw zyciowych, tworzenie
projektow wlasnej przysztosci, podejmowanie decyzji, budowanie tozsamosci,
uczenie si¢ nowych umiejetnosci®’,

dla ktérych codziennosé¢ i potocznoé¢ stanowia punkt orientacyjne, staja sie
prawdziwie obecne, krystalizujg sie i uwidaczniaja w zwrocie ku refleksyjnosci,
dzigki wewnetrznemu $wiattu. ,,Odrdznia je od $wiatla zewnetrznego to samo,
co czyni obraz wewnetrznosci tak przekonujacym - o$wietla ono przestrzen,
w ktorej ja jestem obecny dla samego siebie”*®. Tym samym horyzont egzy-
stencjalny, wyznaczajacy ramy sytuacji poradniczej, moze zosta¢ rozjasniony,
a tresci Zyciowego doswiadczenia moga zyskac¢ znaczenie i sens. Obie te war-
tosci — znaczenie i sens — s3 bowiem konstytuowane z jednej strony w ujeciu
retrospektywnym, wspomnieniowym, jako skladniki pamieci, z drugiej za$ —
jako elementy kontekstu, ktory osadzony w biezacej scenerii zdarzen, wykracza
poza nie, odslaniajac szersze perspektywy spetnienia i samorealizacji podmio-
towego ja.
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Everyday Life, Colloquiality and Reflexivity
as the Existential Determinants of Advicory Services
in the (Post)Modern World

Abstract: The article is an attempt to describe everyday life, colloquiality and
reflexivity as existential determinants of advisory services in the (post)modern
culture. The situation of advisory services as a specific social relationship
occurring between two entities — an adviser and a person who is given advice
(its aim is to solve particular problems from his/her life) - has been presented
by reference to these three categories. Particular emphasis has been placed on
emphasizing the importance of reflexive interpretation and understanding in
advisory services to show their role in the constituting of subjective self.

Keywords: advisory services, colloquiality, counseling, everyday life, reflexivity

130

Y,



Iwona Paszenda
Uniwersytet Wroctawski

Doswiadczenie refleksyjne w codziennosci
edukacyjnej - spojrzenie pragmatystyczne

Abstrakt: W pierwszej czgsci artykulu jego autorka, odwotujac sie do litera-
tury przedmiotu, przybliza gléwne zalozenia pragmatyzmu. W czesci drugiej
odczytuje, wskazuje i opisuje wybrane mysli wybitnego filozofa i pedagoga -
Johna Deweya, ktére odnosza si¢ do zwigzkéw doswiadczenia refleksyjnego
i my$lenia w codziennosci edukacyjnej. Przywolane w niniejszym artykule tezy
przedstawiciela filozofii pragmatycznej moga stanowi¢ zrédlo pouczen i inspi-
racji dla pedagogiki wspoélczesnej, dajac teoretyczne podstawy do tworzenia
alternatywnych projektow ksztalcenia i wychowania.

Slowa kluczowe: doswiadczenie refleksyjne, edukacja, John Dewey, my$lenie,
pragmatyzm

Gtowne idee pragmatyzmu - miedzy doswiadczeniem
i refleksja’

Podejmujac problem zwigzku doswiadczenia refleksyjnego i myslenia w codzien-
nosci edukacyjnej, na wstepie warto przytoczy¢ istotne dla podjetego tematu,
gltowne idee charakteryzujace nurt filozofii pragmatycznej. Pragmatyzm byt
jednym z wazniejszych pradow filozoficznych poczatkéw XX wieku i zawa-
zyl w sposob niewatpliwy na ksztaltowaniu si¢ filozofii najnowszej. Byt wyra-
stajacym z afirmacji zycia i nauki sprzeciwem wobec zamknietych systemow
XIX wieku, ktore rozwijane byly w sprzecznosci z éwczesnym stanem proble-
matyki nauk eksperymentalnych i ksztaltowaly si¢ opozycyjnie w stosunku
do filozoficznych koncepcji empiryzmu i naturalizmu. Geneza pragmatyzmu
byt bunt wobec filozofii uwazanej za krélowa nauk i narzucajacej naukom swe

! Niniejszy rozdzial jest zmodyfikowang i poszerzona wersja rozdzialu zawartego w pracy au-
torki Miedzy ,,zdrowomyslnoscig” a ,,duszg chorg” - o pragmatycznosci i konsekwencjach doswiad-
czenia religijnego w Zyciu codziennym, [w:] Miedzy ekskluzjg a inkluzjg w pedagogice religii, red.
M. Humeniuk, I. Paszenda, Wroctaw 2017.
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ontologiczne koncepcje. Przeciw nim wystapil pragmatyzm, odwotujac sie
zaréowno do do$wiadczenia nauk, jak i do doswiadczenia zycia codziennego.
W konsekwencji dwie zasadnicze tendencje filozoficzne wspolczesnosci zna-
lazty w pragmatyzmie swodj zaczatek. Jedng z nich jest daznos¢ do rozwijania
metodologii wiedzy empirycznej, druga za$ — ukierunkowanie na problematyke
antropologiczng, czyli zajmowanie sie cztowiekiem i jego zyciem. Powigzanie
kategorii doswiadczenia z Zyciem i dzialaniem nie tylko stalo si¢ powodem
dokonania przez pragmatyzm kluczowego przelomu w tradycji empiryzmu,
lecz takze stworzylo wigz miedzy pragmatyzmem a modng na przetomie XIX
i XX wieku problematyka filozofii zycia®.

Najistotniejsze elementy idei pragmatyzmu przedstawil jego wspoltworca
William James, w rozprawie Znaczenie prawdy’. Jej autor twierdzi, ze prawda
jest to, do czego czlowiek w danej chwili jest przekonany. Wedtug pragmaty-
stow prawdziwe sg bowiem te idee, ktére jednostka potrafi przyswoié, uzasad-
ni¢, potwierdzi¢ i zweryfikowac, i kazda prawda, ktéra pomaga nam radzic¢ sobie
praktycznie lub intelektualnie z pewng realnoscia, jest czyms jej przynaleznym®.
Problem w tym, ze przynaleznos¢ ta nie jest zjawiskiem stalym, lecz zmien-
nym, to znaczy: raz przydarza sie, innym zas razem nie przydarza si¢ naszym
ideom, a o tym, czy mamy do czynienia z pierwszym czy tez drugim przypad-
kiem, rozstrzyga ,pozytek naszego myslenia”. O tym, czy idea jest, czy tez nie
jest pozyteczna, decyduje z kolei to, czy pomaga nam, czy tez nie pomaga nam
radzi¢ sobie praktycznie lub intelektualnie z pewng realnoscig lub czyms jej
przynaleznym?®.

Konstatacja ta wskazuje, ze musi pojawi¢ sie nie tylko idea, lecz takze dzia-
tanie, ktore okresli ,,znaczenie prawdy”. Mozna zatem uznad, ze $wiatopoglad
pragmatyzmu (z gr. prdgma - dzialanie, czynno$¢) wyraza sie w postawieniu
na dzialanie (praktyczne lub intelektualne)®. Wazne s3 bowiem praktyczne
konsekwencje wynikle z doswiadczenia i tylko one stajg si¢ miernikiem praw-
dziwosci’. Prawdziwo$¢ za$ jest zwigzana tylko z tym, co najkorzystniejsze
dla doswiadczenia - co jest uzyteczne, a tym samym przydatne. Nic, co nie
jest sprawdzone, nie moze by¢ prawdziwe. Prawdziwo$¢ jest zatem czyms, co
zachodzi wewnatrz do$wiadczenia i poddaje si¢ kontroli doswiadczenia®.

2 Zob. H. Buczynska-Garewicz, James, Warszawa 1973, s. 11-21.

3 Zob. W. James, Znaczenie prawdy. Cigg dalszy ,Pragmatyzmu”, Warszawa 2000.

4 Zob. tamze, s. 6n.

5 Zob. tamze.

6 Zob. Z. Drozdowicz, Pragmatyczna racjonalnos¢ religii i religijnosci w ujeciu Williama Jamesa,
»Przeglad Religioznawczy” 2010, nr 1, s. 32.

7 Zob. W. James, Pragmatyzm, Krakow 2016, s. 56-57.

8 Zob. H. Buczynska-Garewicz, James, dz. cyt., s. 84-86.
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Stanowisko to wskazuje, ze wszystko, co czlowiek wie o $wiecie, jest wyni-
kiem samoorganizujacego sie rozumu, ktory jednoczesnie jest rozumem samo-
kontrolujgcym si¢ i samoregulujacym. Rzeczywistos¢ obiektywna, nawet gdyby
istniala, w mysl idei pragmatyzmu byltaby zbedna. Zlozono$¢ i réznorodnosé
codziennych ludzkich doswiadczen, a takze ich potrzeb, nigdy nie moglaby
zawrze¢ si¢ w istocie pragmatyzmu. Pragmatyzm postuluje bowiem subiek-
tywne spojrzenie na rzeczywisto$¢, pozbawiona obiektywnych faktow.

Istotne jest tu pojecie metody pragmatycznej, ktora wskazuje, ze dla osia-
gniecia jasnosci mysli o przedmiocie poznania czlowiek powinien rozwazaé
jedynie pytania o to, jaki mozliwy praktyczny skutek pociaga za soba ten przed-
miot’. W tym kontekscie przez metode pragmatyczng rozumie si¢ pewnego
rodzaju stanowisko orientacyjne ,,polegajace na odwracaniu si¢ od pierwszych
przyczyn, zasad, kategoryj, przypuszczalnych koniecznosci, a zwracaniu si¢ ku
rzeczom ostatnim, ku owocom, ku nastepstwom, ku faktom™"°.

Poglad ten ujawnia, ze pojecie pragmatyzmu ma szersze konotacje. Zaczeto
bowiem oznacza¢ nim takze pewne teorie prawdy. Najdonioslejszg role ode-
grala w nich logika indukcyjna, tj. badanie warunkéw, w ktérych rozwijata
sie¢ wiedza. W czasie kiedy zostaly wykryte pierwsze reguly matematyczne,
logiczne i przyrodnicze, gdy poznano pierwsze prawa, ludzie byli zachwyceni
jasno$cig i prostotg tych wynikow. Uwierzyli, ze odszyfrowali autentyczne mysli
Boga. Jednak w miare tego, jak wiedza postepowala naprzdd, coraz bardziej
utwierdzat sie poglad, ze wieksza czg$¢, a moze nawet wszystkie prawa sa jedy-
nie przyblizeniami. Prawa staly si¢ tak liczne, ze trudno bylo je zliczyé. We
wszystkich galeziach wiedzy proponowano tyle sprzecznych formul, iz badacze
przywykli do pogladu, ze teorie nie sa bezwzgledna kopia rzeczywistosci, lecz
ze niektdre z nich moga by¢ uzyteczne z pewnego stanowiska. Ich ogromne
znaczenie polega na tym, ze bilansujg one fakty dawne i prowadza do nowych''.

Na czele tej fali logiki naukowej stangl John Dewey, wybitny amerykanski
filozof i pedagog, uznawany za jednego z ojcéw i wspdttwdrcow pragmatyzmu'2.
Jego sposob rozumienia tego systemu filozoficznego byt od poczatku specy-
ficzny. W oparciu o filozofie Darwina pojmowat on mysl ludzka jako narzedzie
w walce o byt. Z tego powodu, na okreslenie wlasnej pozycji filozoficznej, chet-
niej uzywal nazwy instrumentalizm niz pragmatyzm. Dewey rozszerzal pojecie
instrumentalizmu i ukazywal myslenie jako ,narzedzie” wzrostu czlowieka®.

9 Zob. W. James, Pragmatyzm, dz. cyt., s. 37.

10 Tamze, s. 43.

11 7Zob. tamze, s. 43-44.

12 Zob. B. Krawcowicz, Wstep, [w:] B. Krawcowicz, William James. Pragmatyzm i religia, Torun
2017,s.13.

13 Zob. B. Suchodolski, Wstep, [w:] J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do filo-
zofii wychowania, Wroctaw [iin.] 1972, s. XVIL
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Kluczowym okresleniem tak rozumianego pragmatyzmu stalo sie pojecie
doswiadczenia, ktore zawsze mialto akcent humanistyczny, gdyz mozna bylo je
pojmowac jako doswiadczenie ludzkie. Deweyowska koncepcja doswiadczenia
przeciwstawiala si¢ nie tylko idealizmowi obiektywnemu, lecz takze tym kie-
runkom empirystycznym, wedlug ktérych doswiadczenie jest subiektywnym
doznaniem, co najwyzej sygnalizujagcym istnienie rzeczywistosci, ale jej wcale
nie odzwierciedlajgcym'.

Przeciwstawiajac sie tym koncepcjom, Dewey staral si¢ okresli¢ doswiad-
czenie jako proces uzyskiwania przez ludzi wiedzy o §wiecie i sobie samych, jako
proces ich rozwoju i wzrostu, dokonujacy si¢ dzieki gromadzeniu i wymianie
mysli. Zywil przekonanie, ze do$§wiadczenie nie jest czyms sztywnym, zamknie-
tym w sobie; uwazal, ze jest ono zywe, a zatem rosnace. Jesli panuje nad nim
przesztos$¢, zwyczaj i rutyna, to przeciwstawia si¢ je czesto stanowisku rozum-
nego przemyslenia. Doswiadczenie zawiera bowiem refleksje, ktéra uwalnia
cztowieka od ograniczajacego wplywu narzuconych przez kulture pozadan
i tradycji. Do$wiadczenie moze przyjac i przyswoi¢ sobie wszystko, cokolwiek
zostanie odkryte przez mysl najbardziej przenikliwg'>. Mysl jest przenikliwa,
gdy jest ,czynnym, wytrwalym i uwaznym rozwazaniem jakiego§ mniemania
lub przypuszczalnej formy wiedzy — w $wietle podstaw, na ktorych si¢ wspiera,
oraz wnioskow, do ktorych doprowadza™.

Innymi stowy, mysl jest przenikliwa jedynie w przypadku, gdy szuka sie rze-
telnie i z namystem podstaw danego twierdzenia i bada si¢, na ile wystarczaja
one do jego uzasadnienia. Proces ten nazywa si¢ mysleniem refleksyjnym i on
jedynie ma wartos¢ ksztalcaca’.

Niemniej jednak praktyka tradycyjnej edukacji wskazuje, ze nie wszyst-
kie do$wiadczenia majg prawdziwg i jednakowa wartos¢ ksztalcaca'®. Stad tez
celem niniejszego artykulu jest odczytanie, wskazanie i opisanie wybranych
mysli Deweya ukazujacych problematyke doswiadczenia refleksyjnego i mysle-
nia, ktére majg wartos¢ ksztalcacg i przyczyniaja sie do rozwoju i wzrostu pod-
miotéw edukacji, a takze odstaniajgcych doswiadczenie, ktdre pozbawione jest
tej wartosci, ktdre ,,odgradza si¢” od myslenia opartego na refleksji, ktore skut-
kuje zatrzymaniem lub zakldceniem rozwoju dalszych doswiadczen.

14 7ob. tamze.

15 Zob. J. Dewey, Jak myslimy, Warszawa 1988, s. 193-194.
16 Tamze, s. 29-30.

17 Zob. tamze, s. 24-25.

18 Zob. J. Dewey, Doswiadczenie i edukacja, Warszawa 2014.
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Doswiadczenie refleksyjne i myslenie w edukacji -
perspektywa Johna Deweya

Za przyklad refleksji metateoretycznej, dotyczacej podjetego w artykule pro-
blemu, moze postuzy¢ praca Deweya Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie
do filozofii wychowania®. Autor, jako zwolennik pragmatyzmu, my$lenie ludz-
kie uwazal za narzedzie stuzace do przetwarzania §wiata naturalnego w $wiat
ludzkich idei. Sadzil, iz §wiat warto$ci musi powstawaé w swiecie doswiad-
czenia i zycia codziennego, a dzieki sile umystu moze zosta¢ przeksztalcona
zaréwno jednostka, jak i spoleczenistwo. Tym celom stuzy wychowanie dazace
do idealéw demokracji.

Taki model wychowania stworzyl w swojej szkole eksperymentalnej, ktora
stala si¢ znana na calym $wiecie jako osrodek nowoczesnej dydaktyki i badan
naukowych. Punktem wyjscia byto jego przekonanie, iz szkota w dotychczaso-
wym ksztalcie jest obca zardwno dla uczniéw, jak i spoteczenstwa. Dla uczniow
jest obca, gdyz nie nawigzuje do ich potrzeb i zainteresowan; dla spoteczenstwa
z powodu tego, ze nie przygotowuje do zycia, pracy i uczestnictwa spotecznego.
Deweyowska krytyka tradycyjnej szkoty opierata si¢ na przekonaniu, ze chciala
ona osiggna¢ swe cele ,poza doswiadczeniem dziecka”

Tak funkcjonujgca szkota — w ocenie Deweya - jest oderwanym od rze-
czywisto$ci klasztorem, w ktérym uczniowie musza wykonywac bezsensowne
i nudne czynnosci pamigciowego opanowania materialu nauczania. Stad pod-
stawowym zadaniem jego eksperymentalnej szkoly bylo przeksztalcenie tresci
i atmosfery nauczania, poprzez wprowadzanie do procesu ksztalcenia, w szero-
kim wymiarze, r6znego rodzaju zaje¢ praktycznych, zmierzanie do rozbudzania
i wykorzystania aktywnosci uczniéw, rozwijanie ich poznania przez dziatanie®.

Poglady Deweya dotyczace zwigzku doswiadczenia i wychowania staly sie
przedmiotem jego rozwazan podejmowanych w trakcie wykladéw publicz-
nych. Opieral je na przeswiadczeniu, ktére sam okreslit jako bezsporne. Sadzit
bowiem, iz ,wychowanie, ktére zamierza osiaggna¢ swe cele, zar6wno w sto-
sunku do dziecka, jak i w stosunku do spoleczenstwa powinno by¢ oparte na
doswiadczeniu, ktdre jest zawsze czyims$ doswiadczeniem aktualnym i zywot-
nym”?'. Zagadnienie zachecilo go do okreslenia swojej pedagogiki — pedagogika
doswiadczenia®.

W ocenie filozofa istot¢ doswiadczenia mozna poja¢ jedynie wowczas, gdy
dojdzie si¢ do stwierdzenia, ze zjawisko to jest kombinacja dwdch elementow:

19 Zob. J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do filozofii wychowania, Wroctaw
[iin.] 1972.

20 Zob. B. Suchodolski, Wstep, dz. cyt., s. IX-X.

21 1. Dewey, Expérience et éducation, Paris 1947, s. 94. Cyt. za: B. Suchodolski, Wstep, dz. cyt. s. XIL.

22 Tamze, s. 40. Cyt. za: B. Suchodolski, Wstep, dz. cyt. s. XLL.

135

Y,



II. Strategie podejmowania refleksji w codziennosci...

aktywnego i pasywnego. W sensie aktywnym do$wiadczenie jest proba, ,,ekspe-
rymentem”. W sensie pasywnym jest zas swego rodzaju doznawaniem, przezy-
waniem, poddawaniem sie probie®. Kiedy czlowiek doswiadcza czegos, kiedy
wykonuje jaka$ czynnos¢ z tym doznaniem zwigzang, robi cos z przedmiotem
swego doznania. Nastepnie doznaje lub doswiadcza skutkdéw swojej proby.
Dziala na pewien przedmiot, ktdry z kolei dziata na niego. Jest to szczegdlny
uktad oddziatywan - strona aktywna i pasywna tego, co nazywa si¢ doswiadcze-
niem. Integralny zwiazek tych dwdch faz doswiadczenia decyduje o jego warto-
$ci i efektywnosci. Dzialanie samo w sobie nie stanowi jeszcze do$wiadczenia.
Doswiadczenie w sensie pewnej proby zaklada zmiane danej sytuacji. Jednakze
zmiana moze by¢ pozbawiona znaczenia, jesli brakuje swiadomego powigzania
ze zwrotnym dzialaniem konsekwencji, ktorych czlowiek doswiadcza. Dopiero
zdarzenie uznane przez czlowieka za konsekwencje jakiego$ dzialania staje sie
doswiadczaniem*.

Konstatacja ta wskazuje, ze wszystko, co cztowiek czyni w sposdb bezreflek-
syjny nie wplywa na jego rozwdj i nie przyczynia sie do tego, co mozna nazwac
gromadzeniem kapitalu doswiadczenia. Jak bowiem wyjasnia Dewey,

uczy¢ sie na podstawie do$wiadczenia, to $wiadomie wigza¢ fancuchem przy-
czynowo-skutkowym nasze akty, dokonywane na przedmiotach, z przykrymi
lub przyjemnymi doznaniami, ktére te przedmioty w nas powoduja. Dopiero
z zachowaniem tego warunku nasze dzialanie staje sie préba. Jest ekspery-
mentowaniem w $wiecie rzeczy w celu poznania go. Doswiadczanie efektow
naszych czynow staje si¢ procesem ksztatcacym, procesem wykrywania zwigz-
kéw pomiedzy zjawiskami®.

Z powyzszych stwierdzen wyplywaja dwa wnioski istotne dla procesu
wychowania:

1. Doéwiadczenie jest z natury swej zjawiskiem dwufazowym, aktywnym
i pasywnym. Nie jest jednak koniecznie zjawiskiem poznawczym. 2. Miarg
warto$ci doswiadczenia jest fakt dostrzezenia relacji lub ciagéw przyczyno-
wych, ktérych ono dowodzi*.

Spostrzezenie to ujawnia, Ze obecnos¢ refleksyjnego doswiadczenia i mysle-
nia jest istotnym i koniecznym warunkiem trwania efektywnej edukacji. Jed-
nakze, jak zauwaza filozof,

23 Zob. J. Dewey, Demokracja i wychowanie, dz. cyt., s. 192.

24 Przykladem jest sytuacja, w ktorej dziecko wklada palec do goracego piekarnika. Takiego
dziatania nie mozna jeszcze nazwa¢ doswiadczeniem. Dopiero w momencie, gdy ruch palca zosta-
nie w $wiadomo$ci dziecka zwigzany z bolem, jakiego doznalo wskutek dotkniecia goracej plyty
piekarnika, mozna uznaé, ze zdarzenie to jest do§wiadczeniem (zob. tamze, s. 192-193).

25 Tamze, s. 193.

26 Tamze, s. 193-194.
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uczniéow w szkotach traktuje sie bardzo czesto jako biernych widzéw zdobywa-
jacych teoretyczng wiedze, nazbyt zakorzeniony jest poglad, iz umyst ucznia
przyswaja wiedze za pomocy bezposredniej wladzy intelektu. Samo stowo
«uczen» stato sie synonimem jednostki wchlaniajacej wiedze jaka$ metoda
bezposrednia, nie za$ kogos, kto aktywnie czyni owocne do$wiadczenia [...].
Scisly zwigzek czynnosci z do$wiadczaniem jej skutkéw, zwigzek prowadzacy
do zrozumienia sensu pewnych zjawisk — nie wchodzi tu w gre?.

Spojrzenie to dowodzi, iz w procesie ksztalcenia funkcjonuja dwa oddzielne
procesy: aktywno$¢ czysto fizyczna oraz aktywnos$¢ ,,duchowa’, dzieki ktorej
odbywa si¢ bezposredni proces rozumienia. Uznano bowiem, ze czynnosci
fizyczne nie sq zwigzane z pracg umystows, wywnioskowano, ze przeszkadzaja
W nauce, sg czynnikiem rozproszenia, ktdre nalezy zwalczaé. Dewey dostrzegal
destrukcyjne skutki plynace z dualizmu ciala i duszy w edukacji. Za najbardziej
znaczace negatywne konsekwencje uznal okolicznosci, w ktorych aktywnosé
fizyczna jest calkowicie oddzielona od proceséw rozumowania. Nieuchron-
nym skutkiem tej — w ocenie Deweya - nienaturalnej sytuacji jest doznawane,
zar6wno przez ucznia, jak i nauczyciela, nerwowe napiecie i znuzenie, wyste-
pujace na przemian objawy apatii i zobojetnienia oraz wyladowania napigcia®.

Odnoszac si¢ do intelektualnego aspektu procesu uczenia si¢, Dewey
zwrocit uwage, ze ,odlaczenie «<umystu» od bezposrednich zaje¢, wykonywa-
nych na przedmiotach - przenosi ci¢zar uwagi z relacji i zwigzkéw na same
rzeczy jako takie”. Tymczasem powszechnie obserwuje sie, ze dopiero po ufor-
mowaniu sie spostrzezen i poje¢ przychodzi pora na sady, ktore potrzebuja
materiatu do poréwnania. W istocie jednak, jak wskazuje badacz, ,,kazde spo-
strzezenie i kazde pojecie implikuje przyczyne spostrzeganego zjawiska lub
przedmiotu™.

Filozof ubolewal nad tym, ze w teoriach na temat przedmiotu nauki
panuje powszechna zgoda wszystkich autorytetow w tej dziedzinie, co do
tego, iz ,wykrywanie stosunkéw jest domeng proceséw czysto intelektual-
nych, a zatem proceséw ksztatcagcych™. W jego ocenie btednos¢ tej koncepcji
tkwi w zalozeniu, ze wykrywanie stosunkéw moze dokonywac sie bez odwo-
lywania si¢ do do$wiadczen. Z tego powodu powstaje w zyciu codziennym
szereg niedoktadnych obserwacji, powierzchownej, niezasymilowanej wiedzy.
Podczas gdy ,,gram do$wiadczenia wigcej wazy niz tona wiedzy teoretycznej,
albowiem tylko wzbogacona doswiadczeniem teoria posiada istotne i spraw-
dzalne znaczenie™!. Innymi slowy, teoria nie wspierana doswiadczeniem

27 Tamze, s. 194.

28 Zob. tamze, s. 194-195.
29 Tamze, s. 197-198.

30 Tamze, s. 198-199.

31 Tamze, s. 199.
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przeobraza si¢ w zespot frazeséw ulozonych w ten sposob, by wszelka refleksja
czy rozumowanie staly si¢ zbedne, a nawet niemozliwe®.

Konstatacja ta wskazuje, ze udzial mysli czy refleksji w doswiadczeniu
polega na zdaniu sobie sprawy ze stosunku pomiedzy tym, co stanowi przed-
miot proby czlowieka, a tym, co w konsekwencji nastepuje. Postuzenie si¢ ana-
lizag rozumowg sprawia, ze cztowiek moze lepiej zapanowa¢ nad praktyczng
strong procesu. W tych warunkach element refleksji powieksza sie, a wraz z tym
jej udzial w calosci przedsiewzigcia. Jakos¢ doswiadczenia zmienia sig, a prze-
obrazenie jest tak istotne, ze ,mozemy nazwac takie doswiadczenie refleksyj-
nym, a nawet refleksyjnym par excellence”.

Doswiadczenie refleksyjne powoduje, ze cztowiek rozumie, co si¢ wydarza,
sens tego jest dla niego jasny i logiczny. Refleksja oznacza zatem wyrazny udziat
elementu intelektu w pelnionym doswiadczeniu. Pozwala na dzialanie realizu-
jace okreslony cel. Przeciwienstwem tak rozumianego dzialania jest dzialanie
zrutynizowane lub podejmowane pod wplywem impulsu, bez zastanowienia®.

Myslenie jako Srodek metodyczny inteligentnego
uczenia sie

Poglad ten pos$wiadcza, ze nie mozna nazwaé myslacym tego, kto traktuje
umysl jak notes do chaotycznych zapiskéw z réznymi, oddzielnymi fragmen-
tami wiedzy i gotowymi formutkami informacji. Myslenie bowiem - jak zazna-
cza Dewey - polega ,na zastanowieniu si¢ nad ewentualnym wplywem tego,
co aktualnie si¢ dzieje, na to, co nastapi, cho¢ jeszcze nie nastapito™. Jesli
moéwimy, ze mySlenie towarzyszy sytuacjom, w ktérych aktualny bieg wypad-
koéw jeszcze sie nie zakonczyl, to oznacza, ze mysl czlowieka uczestniczy w tym,
co niepewne, watpliwe, problematyczne. Czlowiek moze za$ by¢ pewny tylko
tego, co jest rozstrzygniete i ukonczone. W tych okolicznosciach refleksja jest
oznaka niepewnosci, oczekiwania. Zadaniem myslenia jest pomoc w uzyskaniu
pewnego rezultatu, w ukazaniu zakonczenia na podstawie tego, co jest juz dane.
Refleksja oznacza bowiem

nie zwykla kolejno$¢ przedstawien po sobie nastepujacych, ale ich cigglosé,

nastepowanie po sobie w takim porzadku, ze kazde z nich pociaga za soba

nastepne, jako swe wlasciwe nastepstwo, i na odwrdt, kazde tez opiera si¢ na
tych, ktére je poprzedzajg. Kolejne ogniwa myslenia refleksyjnego wynikaja

32 Zob. tamze.

33 Tamze, s. 200.

34 Zob. tamze, s. 201.
35 Tamze, s. 202.
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jedne z drugich i wzajemnie si¢ podtrzymuja, nie tworzg chaosu, ale s3 ze soba
$cisle zwigzane®.

Stanowisko to wskazuje, ze myslenie refleksyjne dopomina si¢ wigkszego
wysitku, gdyz wymaga przezwycigzenia bezwladu umystu. Dlatego tez, jak pisze
Dewey, najwazniejszym czynnikiem w ksztalceniu dobrych nawykéw myslo-
wych jest nabycie zdolnosci odraczania wnioskéw oraz opanowania réznorod-
nych metod szukania nowych materialéw mogacych potwierdzi¢ lub zniszczy¢
mysli pojawiajace sie spontanicznie®.

Z tak przeprowadzonego rozumowania rodzi si¢ wiedza. Jej warto$¢ zalezy
od stopnia jej udzialu w rozumowaniu cztowieka podejmujacego dziatanie.

Nie ulega watpliwosci, ze ksztaltowanie nawykéw samodzielnego mysle-
nia ma ogromne znaczenie w edukacji szkolnej. Stad tez wszystko, co szkola
powinna uczyni¢ dla swoich uczniéw, to rozwina¢ w nich te¢ zdolno$¢. Tymcza-
sem, jak dowodzi Dewey, oddzialywanie swoistego sposobu myslenia nauczy-
ciela sprawia, ze uczen studiuje raczej jego szczegdlne wlasciwosci, niz przed-
mioty, ktérych ma si¢ uczy¢. Uczacy si¢ zamiast zastanawiac sie¢, jak mozna
rozwigza¢ problem, rozwaza, czy dana odpowiedz lub dzialanie zadowoli
nauczyciela®.

Inne niebezpieczenstwo zwigzane z niszczeniem samodzielnego myslenia
w codzienno$ci edukacyjnej dotyczy nacisku na nabycie bieglosci przez osoby
uczace si¢. Nauczyciele majg bowiem skltonno$¢ do obierania drogi mozliwie
najkrotszej w dazeniu do pozadanego celu. Takie dzialania czynia przedmioty
szkolne mechanicznymi, ograniczajacymi myslenie uczacych si¢. Mechaniczna
tresura, nasladownictwo, dyktowanie przez nauczyciela kazdego kroku, ktére
nalezy uczyni¢, fatalnie odbijaja si¢ na sile refleksji. Ucznia zmusza si¢ do
wykonywania okreslonej czynnosci bez podania innej przyczyny niz ta, ze tak
postepujac osiagnie si¢ najszybciej wyniki. Nauczyciel wskazuje bledy ucznia
i poprawia je za niego, od niego samego wymaga si¢ tylko powtarzania pewnych
czynnosci, dopdki nie stang sie automatyczne. Taka metoda nauczania i uczenia
redukuje , ksztalcenie” do poziomu tresury zwierzat®.

Do rujnowania samodzielno$ci myslenia przyczyniajg sie takze tresci edu-
kacyjne, ktore skladaja si¢ ze zbioru informacji i umiejetnosci sporzadzonych
w przeszto$ci. W tych warunkach gléwnym zadaniem szkoly jest przekazy-
wanie ich nowym pokoleniom. W przeszlosci opracowano réwniez normy
i zasady postepowania. Ksztalcenie polega zatem nie na rozwijaniu samodziel-
nosci myslenia, lecz na tworzeniu nawykéw zachowan zgodnych z tymi zasa-
dami i normami.

36 J. Dewey, Jak myslimy, dz. cyt., s. 26.
37 Zob. tamze, s. 37-38.

38 Zob. tamze, s. 78-79.
39 Zob. tamze, s. 79-80.
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Gléwnym zadaniem i celem tradycyjnej szkoly jest przygotowanie uczniow
do przysztych obowigzkow i do osiggniecia sukcesu w zyciu poprzez nabycie
przetworzonych informacji i gotowych umiejetnosci, dzigki ktorym szybciej
przyswoja oni material nauczania. Podreczniki szkolne sg gtownymi przed-
stawicielami tradycji madrosci z przeszlosci, a nauczyciele sg ,narzedziami’,
dzigki ktérym trud uczniéw przenosi si¢ na skuteczne polgczenie z materialem.
Nauczyciel jest podmiotem, poprzez ktory wiedza i umiejetnosci sg przekazy-
wane, a zasady postepowania egzekwowane. Takie podejscie wymusza stan-
dardy dorostych na tych, ktérzy do dorostosci dopiero zmierzajg. R6znica mie-
dzy nimi jest tak duza, ze wymagane tresci, metody uczenia si¢ i zachowania sa
niedostepne mozliwosciom mtodych ludzi. Sg poza zasiegiem ich do$wiadcze-
nia. W zwigzku z tym muszg by¢ one narzucone uczniom odgérnie®.

Podzial nauczania na poszczegolne cele, takie jak: wyrobienie pewnych umie-
jetnosci (np. czytania, pisania, wymowy), wpojenie wiadomosci (np. z zakresu
historii czy jezyka ojczystego) oraz wycwiczenie w sprawnym rozumowaniu
jest — w ocenie Deweya - $§wiadectwem nieskutecznej metody realizacji tych
celéw. Jesli bowiem

mys$lenie nie towarzyszy nabywaniu sprawnos$ci w zakresie okreslonych czyn-
nosci, jak réwniez zdobywaniu wiedzy na temat $wiata, w ktérym zyjemy, staje
sie ono odrebng umiejetnoscia myslenia jako takiego. Jakakolwiek sprawnos¢,
uzyskana bez udzialu rozumowania, jest nie zwigzana z celami, ktérym ma
za zadanie stuzy¢. Tego rodzaju metody skazuja czlowieka na postugiwanie
sie zrutynizowanymi nawykami i na podporzadkowanie si¢ kontroli cudzego
autorytetu®'.

Niebezpieczenstwo wystepowania tego zjawiska polega na tym, ze zdobywane
w ten sposob wiadomosci maja charakter wiedzy pozorne;j.

Dewey twierdzi, iz ,jedyng droga zapewniajacg poprawe metod nauczania
i uczenia sig jest stworzenie warunkow, ktoére by wymagaty dbatosci o precy-
zj¢ rozumowania, o rozwoj tej sprawnosci o stale wystawianie jej na probe”*.
Myslenie refleksyjne jest bowiem $rodkiem metodycznym inteligentnego
uczenia sie, takiego, w ktérym umyst ma aktywny udziat i ktére przynosi mu
satysfakcje. Jest ono réwniez metoda rozumnie dokonywanego doswiadczenia,
w ktorym tok myslenia jednostki sie sprawdza.

Jednakze, zaréwno w teoriach filozoficznych, jak i praktyce pedagogicz-
nej - jak zauwaza Dewey - traktuje si¢ rozumowanie jako proces odrebny od
doswiadczenia - i jako taki - bedacy przedmiotem wydzielonych ¢wiczen. Przy-
czyng tego stanu rzeczy jest poglad, zgodnie z ktérym do$wiadczenie przebiega
wylacznie w kategoriach wrazen zmystowych i bywa po prostu zaspokojeniem

40 Zob. J. Dewey, Doswiadczenie i edukacja, dz. cyt., s. 10-11.

41 ]. Dewey, Demokracja i wychowanie, dz. cyt., s. 210-211.
42 Tamze, s. 211.
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pozadania; ze dotyczy tylko zdarzen odnoszacych sie do $wiata material-
nego w przeciwienstwie do rozumowania bedacego funkeja ,wyzszej” wladzy
(rozumu), procesem dotyczacym tresci duchowych, a zwlaszcza kulturalnych.
W tych okolicznosciach podstawowy btad w metodach nauczania opiera si¢ na
przekonaniu, ze uczniowie moga z pozytkiem dokonywa¢ doswiadczen ponie-
kad pozornych. Dewey natomiast proponuje, by w momencie poczatkowego
stadium rozumowania potozy¢ duzy nacisk na to, aby w procesie ksztalcenia
uczen mial do czynienia z sytuacjg prawdziwie empiryczng®. W jego odczuciu
blad nauczycieli polega na tym, iz sadza oni, Ze mozna rozpoczyna¢ rozumo-
wania na gotowych formutach z zakresu poszczegélnych przedmiotéw naucza-
nia bez odwotywania sie do bezposredniego, osobistego doswiadczania sytuacji
zwigzanej z przyswajanymi tre$ciami. Nauczyciele ttumacza swoje dziatanie
natlokiem tresci programowych, ktdre nie pozwalajg im na znalezienie czasu
na eksperymentowanie. Dlatego, aby nie traci¢ cennego czasu, pomijajg lub
redukuja do minimum zajecia polegajace na bezposredniej, surowej obrobce
znanego uczniom materialu, przedstawiajac im od razu zadania na dokonywa-
nie rozréznien ustalonych wczesniej przez dorostych.

Tymczasem, jak twierdzi Dewey, poczatkowy kontakt z jakimkolwiek
nowym materiatem musi sprowadza¢ si¢ do kategorii dzialania na zasadzie
prob i bledéow. Uczen musi autentycznie probowaé, zaréwno w zabawie, jak
i w nauce, zrealizowa¢ co$ na pewnym materiale, w procesie wlasnej sponta-
nicznej aktywnosci, nastgpnie za$§ zaobserwowac obustronne oddzialywanie
wlasnej energii i energii wysylanej przez uzyty w tym doswiadczeniu materiatl.

Dewey uwaza, ze jesli nauczyciele chcg celem swoich zaje¢ uczynié¢ pobu-
dzanie mysli, a nie wpojenie wiedzy werbalnej, musza kazdy poczatkowy kon-
takt z nowym przedmiotem czy tematem w szkole, w miare mozliwosci, pozba-
wi¢ charakteru scholastycznego. Odgdrnie narzucane treéci, metody uczenia
si¢ 1 zachowania powinni zastgpi¢ nieskrepowang ekspresja i kultywowaniem
indywidualnosci, wymuszong dyscypline, przeciwstawi¢ swobodnej aktywno-
$ci, uczenie si¢ z ksigzek i od nauczycieli - naukg przez dos§wiadczenie*.

W ocenie Deweya najlepszym rozwigzaniem do pobudzania zainteresowan
i aktywnosci uczniéw jest podawanie zadan zblizonych do sytuacji wywotuja-
cych refleksje w codziennym zyciu pozaszkolnym. Uczen otrzymuje bowiem
co$ konkretnego do zrobienia, nie za§ material do wyuczenia sie. Charakter tej
czynno$ci wymaga od niego rozumowania, $wiadomego stwierdzenia zwigz-
kow i relacji. Dopiero w takich warunkach nie da si¢ zaprzeczy¢, ze uczniowie
istotnie czegos$ sie ucza™®.

43 Zob. tamze.
44 Zob. J. Dewey, Doswiadczenie i edukacja, dz. cyt., s. 11.
45 Zob. ]. Dewey, Demokracja i wychowanie, dz. cyt., s. 212-213.
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Zakonczenie

Na zakonczenie podjetych rozwazan warto zauwazy¢, ze przytaczane w arty-
kule fragmenty prac Deweya oraz wylonione z nich watki zdaja si¢ ujawniac,
ze pomimo wielu powtarzanych krytyk i postulatéow zmian problem integra-
cji teorii z praktyka, przestrzeni szkolnej ze spoteczng oraz tresci nauczania
z codziennym zyciem pozaszkolnym jest nadal aktualny*.

Problem z tradycyjnym modelem ksztalcenia tkwi w tym, ze nauczyciele
zazwyczaj chcg wiedzie¢ od razu, jakie metody nauczania, wychowania i ucze-
nia s3 skuteczne, i nie zawsze chcg w swojej codziennej pracy z uczniami eks-
perymentowac. Konieczno$¢ przekazania jak najwiekszej ilosci wiedzy jak naj-
wiekszej grupie uczniéw w jak najkrotszym czasie spowodowala pojawienie si¢
standardowych programéw nauczania, planéw lekcji, procedur egzaminacyj-
nych, systeméw nagréd i kar.

Wystarczalnos$¢ szczegdétowego planowania lekcji oraz innych szkolnych
aktywnos$ci moze by¢ ztudna. Kazdy uczen jest bowiem inny i kazda sytuacja
edukacyjna niepowtarzalna. Brak spontanicznosci nauczycielskiej i przesadne
poleganie na raz przyjetych regulach to podstawowe slabosci nauczycieli.
Potrzebna jest zatem spontanicznos¢ w pracy dydaktycznej, ktéra jest wazniej-
sza od drobiazgowych przygotowan do zaje¢. Nie oznacza to jednak, ze sponta-
niczno$¢ moze oznacza¢ przypadkowos¢. O powodzeniu profesjonalnego dzia-
tania decyduje bowiem zdolnos¢ nauczyciela do szczegélnego rodzaju refleksji,
refleksji w dzialaniu i refleksji nad dziataniem®.

Dewey jako przedstawiciel pragmatyzmu przyjmuje, ze udzial doswiad-
czenia refleksyjnego w procesie nauczania i uczenia jest najwlasciwsza droga,
ktéra pozwala unikng¢ rutyny w dzialaniu. Jest tez jedyna droga zapewniajaca
poprawe metod nauczania i uczenia poprzez stworzenie warunkow, w ktorym
umyst ma aktywny udzial. Filozof uznaje obecnos¢ refleksyjnego doswiadcze-
nia za podstawowy skfadnik efektywnej edukacji. Jego $wiadome zastosowanie
przyczynia si¢ bowiem do rozwoju i wzrostu podmiotéw edukacji.

W jego ocenie metody nauczania oparte na po$piechu, rutynie, nasla-
downictwie, dyktowaniu uczniom, co majg robi¢, pozbawiajace ich prawa do
uczenia si¢ na wlasnych bledach skutkuja zakléceniem lub zahamowaniem
rozwoju ich dalszych do$wiadczen. Te zas metody, ktdre opieraja si¢ na zywot-
nym doswiadczeniu, tj. nawigzuja do potrzeb i zainteresowan ucznidéw, wpro-
wadzajga, w szerokim wymiarze, zajecia praktyczne, rozbudzajg i wykorzystuja

46 Zob. J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej, Krakow 2012;
B. D. Golebniak, Szkota - ksztalcenie — nauczyciel, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki. 2, red.
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004.

47 Zob. B. D. Golebniak, Szkota - ksztatcenie — nauczyciel, dz. cyt., s. 202.
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ich aktywnos¢, rozwijaja poznanie przez dzialanie, nawigzujg do zadan zbli-
zonych do sytuacji wywolujacych refleksje w zyciu pozaszkolnym, pozwalaja
na eksperymentowanie, na uczenie si¢ oparte na zasadzie prob i bledéw, tacza
uczniowska aktywno$¢ fizyczng z procesami rozumowania — prowadza do roz-
woju i wzrostu ucznia. Tylko takie doswiadczenie ma moc ksztalcgca i tylko
w tych warunkach sfera fizyczna i sfera intelektualna mogg sta¢ si¢ dwoma row-
nowaznymi elementami edukacji szkolne;.

Mysli Deweya, cho¢ zostaly zdefiniowane w przeszlosci, moga stanowié¢
zrodlo pouczen i inspiracji dla wspotczesnej pedagogiki, dajac teoretyczne pod-
stawy do tworzenia alternatywnych projektow ksztalcenia i wychowania.
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Reflective experience in daily education -
the pragmatistic insight

Abstract: In the first part of the article the author presents main principles of
pragmatism by referring to the literature on this subject. In the second part
she decodes, points out and describes selected thoughts of the prominent phi-
losopher and educator — John Dewey, which relate to the issue of reflective
experience and thinking in daily education. The theses proposed by the repre-
sentative of pragmatistic philosophy, recalled in the article, may be a source of
instruction and inspiration for modern pedagogy providing a theoretical base
for creating alternative models of education and upbringing.

Keywords: education, John Dewey, pragmatism, reflective experience, thinking
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Refleksyjnos¢ jako postawa wobec zmiany -
na kanwie autobiografii, pamietnikow,
wypowiedzi osobistych nauczycieli
z ostatniego ¢wiercwiecza

Abstrakt: W swym tekécie podejmuje probe ukazania tresci i form refleksji
nauczycieli nad zmianami, jakich do$wiadczali w ostatnim ¢wieréwieczu, na
kanwie ich autobiografii, pamietnikéw, dziennikéw i innych wypowiedzi oso-
bistych, zgromadzonych w wyniku badan o charakterze jako$ciowym.

Wryniki tych badan sugeruja, Ze zmiana jest podstawowym kontekstem zycia
i pracy nauczycieli w tych latach oraz wymaga refleksyjnego, krytycznego
nastawienia, popartego gleboka wiedza i gruntownym wyksztalceniem.

Studiowanie nauczycielskich narracji i historii w sytuacji ciagtych zmian
i przetoméw dostarcza wiedzy na temat procesu profesjonalizacji tej grupy
zawodowej w réznych kontekstach, co jest wazne dla uczenia si¢ i rozwoju
nowych pokolen nauczycieli. W szczegélnosci pod wzgledem ich przygotowa-
nia do etycznego i aksjologicznego rozumienia zmiany oraz radzenia sobie z jej
konsekwencjami w zyciu i w pracy zawodowe;j.

Stowa kluczowe: nauczyciel, pokolenie, refleksyjnos¢, transformacja w Polsce
1989-2015, zmiana

Wprowadzenie

Refleksyjnos¢ jest pojeciem (kategorig) majacym swoje odniesienia do wielu
réznych aspektoéw ludzkiej aktywnosci. Pojecie to jest obecnie szczegolnie eks-
ponowane w literaturze z zakresu nauk spotecznych. Jest ono najczesciej rozu-
miane jako niezbedny we wspoétczesnym $wiecie sposdb codziennego funkcjo-
nowania czlowieka poddawanego niestannym zmianom oraz doswiadczajacego
poczucia nieprzewidywalnosci, niepewnosci i ryzyka.

Refleksyjnos¢, jakkolwiek rdznie ujmowana, w istocie stanowi rodzaj kom-
petencji wspolczesnego czlowieka do podejmowania tak potrzebnej, swiadomej
i krytycznej autokorekty swych, a takze innych oséb, intencji oraz motywacji
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dzialan, jak tez podejmowanych decyzji, tak w wymiarze osobistym, jak zawo-
dowym oraz spotecznym.

Znaczenie refleksyjnosci wzrasta wraz z narastaniem rozdzwigkéw pomie-
dzy rosnacymi mozliwo$ciami tworzenia i rozwijania technologii informacyj-
nych oraz wiedzy (jako informacji, ale takze jako znaczen, wzoréw myslenia,
plaszczyzn interpretacji itp.), a ograniczonymi mozliwosciami ich przyswajania
i rozumienia przez czlowieka. W takim $wiecie pelnym napie¢ i dylematow,
w istocie - jak sie wydaje — dotyczacych kwestii: w co i komu wierzy¢, do czego
i do kogo mie¢ zaufanie - refleksyjnos¢ staje si¢ jedna z najwazniejszych, obok
indywidualizacji i konsumpcyjnosci', cech ponowoczesnosci.

W definiowaniu refleksyjnosci przez réznych autoréw ujawniajg si¢ pewne
odmiennosci. Przez Anthony Giddensa? refleksyjno$¢ rozumiana jest jako
samozwrotno$¢é, czyli strukturalna cecha rzeczywistosci, przejawiajaca sie
w zwrotnosci dzialan, w odnoszeniu intencji i motywacji tych dzialan do kry-
teriow wewnetrznych, tak jednostkowych, jak instytucjonalnych; przez Piotra
Sztompke - jako nowoczesny ,,mechanizm autokorekty”, zaréwno na poziomie
myslenia i dzialania jednostkowego, jak i spotecznego, globalnego, zwigzany
z konieczno$cig myslowego ogarniecia produktéw ubocznych modernizacji®.
Interesujace sg tez propozycje Pierre’a Bourdieu?, ktére mozna by okresli¢ jako
refleksyjno$¢ poznawcza czy metodologiczna, zwigzang z postulowang przez
niego postawg radykalnego watpienia. Bliskie jest tu podejscie Ulricha Becka,
ktory twierdzi, iz zycie w nowoczesnosci, jako ,,spoleczenstwie ryzyka’, wymaga
»analitycznego nastawienia™.

Giddens pisze, ze ,,refleksyjnos¢ to wszystko, co aktorzy wiedza i w co wie-
rz3, odnosnie do okolicznosci dzialan wlasnych i cudzych, na podstawie ich
produkgji i reproduke;ji, facznie z wiedzg milczacg i dyskursywnie dostepng™.

W innym ujeciu mozna by przyjaé, ze refleksyjno$¢ stanowi potrzebna
wspolczesnej jednostce krytyczna i watpigca postawe wobec calej zgromadzo-
nej wiedzy (,refleksyjnosci nowoczesnosci”) oraz wobec wlasnych zasobéw
poznawczych.

Nalezy ponadto zauwazy¢, ze nie chodzi tu o refleksyjno$¢ prosta, prak-
tyczna, czyli myslenie, ktdre jest nieodtaczne cztowiekowi w jego codziennej
egzystencji, lecz o refleksyjno$¢ dyskursywna, a zatem krytyczne myslenie nad
mysleniem; nad refleksyjnoscia nowoczesnosci, czyli nad caly wiedza, jaka

1 M. Marody, Jednostka po nowoczesnosci. Perspektywa socjologiczna, Warszawa 2015, s. 167n.
2 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,Ja” i spoleczetistwo w epoce pézinej nowoczesnosci,
Warszawa 2001.
3 P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Krakow 2002, s. 573.
4 P. Bourdieu, L. ]. D. Wacquant, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, Warszawa 2001.
U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2002.
¢ A. Giddens, Stanowienie spoleczeristwa. Zarys teorii strukturacji, Poznan 2003, s. 345.
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oferuja nam badania akademickie, a takze wszelkie podreczniki, przewodniki,
dziatalnos¢ terapeutyczna i poradnictwo itp.

Refleksyjnos¢, jakiej wymaga (po)nowoczesnosé, to rodzaj kompetencii,
zdolnosci i umiejetnosci myslowego zaprogramowania wlasnych relacji z oto-
czeniem - poprzez ciagle, nieustanne monitorowanie (samoobserwacj¢) swych
intencji, motywdéw i powoddw, a wiec dazenie do krytycznego rozumienia zro-
det swych celdéw, dazen i zamierzen, a takze swego polozenia w $rodowisku,
swych mozliwosci oraz ograniczen strukturalnych i podmiotowych.

W tak rozumianej postawie refleksyjnej wazng role odgrywaja kryteria
wewnetrzne, jakie czlowiek posiada, ktérych uczy si¢ w procesie socjalizacji
i wychowania oraz ktére wypracowuje sobie w dalszym ksztalceniu i rozwoju
w cyklu zycia. Majg one charakter etyczno-moralny i s3 zwigzane z wyznawang
hierarchig wartosci zyciowych, zawodowych, ogélnospotecznych, z poczuciem
misji i odpowiedzialnosci, co ma z kolei zwigzek z wyksztalceniem, z charakte-
rem zdobywanej wiedzy oraz jej rozumieniem.

Postawa watpienia, zaréwno w zgromadzona wiedzg, jak i we wlasne zasoby
poznawcze, wymaga intelektualnego wysitku, rozwagi moralnej, dystansu
poznawczego, rozleglej i glebokiej wiedzy, swiadomosci konsekwencji swych
zachowan, ciaglego uczenia si¢, rozwoju osobistego (kulturalnego), obywatel-
skiego i zawodowego.

Nalezy zauwazy¢, iz scharakteryzowana powyzej refleksyjno$¢ nowocze-
sna ma bardzo wiele wspolnego ze ,starg’, tradycyjng kategorig ,,madrosci”. Do
podobnych wnioskéw w zakresie zwigzkow refleksyjnosci z madroscig sklania
lektura tekstow Zbigniewa Pietrasinskiego’, ktory madros¢ postrzega jako naj-
wyzszg kompetencje cztowieka na obszarze egzystencjalnym, profesjonalnym,
jak réwniez w dzialalnosci spoteczno-polityczne;.

Istota madrosci tkwi nie w tym, co wiemy, lecz w sposobie posiadania
i uzywania wiedzy. By¢ madrym to mie¢ stosunek do wiedzy daleki zaréwno
od dogmatyzmu, jak i przesadnego, paralizujacego dzialanie sceptycyzmu.
Madro$¢ oznacza wiedzie¢ i watpi¢, nabywac¢ nowa wiedze, a zarazem miec
$wiadomo$¢ jej ograniczen i tego, co jeszcze zostaje do poznania®. Tak rozu-
miana kultura umystu, zwana madroscig - zdaniem Pietrasinskiego - nie gwa-
rantuje nieomylnosci. Jej gtéwna wartoscia jest zdolnos¢ do starannego, wielo-
stronnego i dalekowzrocznego rozwazania spraw.

W $wietle przeprowadzonych analiz nasuwa si¢ wniosek, iz refleksyjnos¢
jako zasada nowoczesnosci, a zarazem jako pewien typ kultury umystu, wymaga
od cztowieka po pierwsze, zdolnosci do autorefleksji, jako czynnika rozumie-
nia i konstruowania wlasnej autobiografii (tozsamosci) i stylu zycia, po drugie

7 Z. Pietrasinski, Rozwdj czlowieka dorostego, Warszawa 1990.

8 Z. Pietrasinski, Studenci o wlasnym rozwoju. Praca zbiorowa studentéw I roku SWPS, Warsza-
wa 1997.
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za$ — zdolnosci do refleksji dyskursywnej, do krytycznego stosunku wobec wiedzy,
ktora z uwagi na jej dostepnos¢ jest bodaj najistotniejszym w epoce wspodlczesnej
czynnikiem rozumienia spotecznych i globalnych zaleznosci osobistego zycia.

Powyzsze cechy stanowig wazne wyzwanie dla proceséw ksztalcenia i edu-
kacji w ogole, a zwlaszcza w szkole wyzszej. Kategoria refleksyjnosci szczegolnie
czesto jest rozwazana w kontekscie problematyki wyksztalcenia oraz edukacji
akademickiej. Jest tak, po pierwsze, dlatego, ze wyksztalcenie staje si¢ swoistym
imperatywem wspolczesnosci, po drugie za$ - istnieje przekonanie, ze $rodo-
wisko szkoly wyzszej powinno by¢ nacechowane wysoka kulturg intelektualna,
promujaca nie tyle sama wiedze (w sensie ilosciowym), ile sposéb rozumowa-
nia, innowacyjnos¢, tworczo$¢ oraz humanistyczng rozwage.

Wyksztalcenie staje si¢ jakby nowym zabezpieczeniem, rodzajem parasola
ochronnego dla czlowieka zyjacego w swiecie ryzyka, w cywilizacji nadmiaru
wiedzy, informacji i technologii, globalnej ekonomii — wraz z problemami, jakie
one niosy. Potrzebne jest mu wyksztalcenie, dzigki ktéremu maéglby zrozumieé
i twdrczo reagowac¢ na nowe warunki zycia i rozwoju, na zagrozenia, jakie temu
towarzysza.

Kryzys wyksztalcenia sprawia, iz poglebia si¢ rozdzwigk pomiedzy swiatem
technologii, ryzyka, zmiany, wolnego rynku, kultury masowej a potegujacymi
sie problemami egzystencjalno-moralnymi, niepokojami i trudnosciami przy-
stosowawczymi zwyklych ludzi.

Jak odnalez¢ droge do zrozumienia nowego $wiata, o tylu jeszcze ukrytych
aspektach? Jak nauczy¢ si¢ kierowania tym nowym $wiatem, a takze kierowania
sobg samym, tak aby $wiat nie kierowal nami? Te pytania stanowig wyzwanie
dla wyksztalcenia w dobie refleksyjnosci.

Tak pojmowana refleksyjnosc¢ jest uznawana za immanentny sktadnik pro-
fesjonalizmu zawodow tzw. etosowych, misyjnych, zwigzanych z odpowiedzial-
noscig spoteczng i kulturows, jak nauczycieli, lekarzy, prawnikow itp.

W odniesieniu do zawodu nauczyciela refleksyjnos¢ jest bodaj najwazniej-
szym skladnikiem nowoczesnego profesjonalizmu otwartego, jako stala goto-
wos¢ do namystu nad swymi intencjami, decyzjami, nad praca, szkols, ale i nad
szerszym kontekstem spofeczno-politycznym - nad systemem i jego krytycz-
nym rozumieniem.

Refleksyjnos¢, szczegdlnie ta dyskursywna, jako myslenie nad mysleniem
wlasnym, a takze nad calg zgromadzong wiedza, nad systemem, jego zaloze-
niami, jakkolwiek powinna towarzyszy¢ cztowiekowi ciagle, to wyzwala sie
najczesciej pod wplywem zmian o charakterze przeloméw: zyciowych (fazy
w cyklu zycia’; przebieg zycia, kolejne przejscia'’), zawodowych (fazy rozwoju

9 P. K. Oles, Psychologia przetomu polowy Zycia, Lublin 2000.
10 E. H. Erikson, Dopetniony cykl zycia, Poznan 2002.
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zawodowego)", spoleczno-politycznych, ustrojowych, epokowych (zmiana
kulturowa, np. neoliberalizm, globalizacja itp.)'.

Problematyka zmiany w strukturze edukacji, w funkcjonowaniu zawodo-
wym oraz w zyciu kolejnych pokolen nauczycieli, oraz jej odzwierciedlenie
w ich refleksyjnosci - stanowi zasadniczy problem w prowadzonych przeze
mnie badaniach pamietnikarskich i autobiograficznych.

Dla celu, jakim jest uchwycenie gtéwnych cech §wiadomosci nauczycieli
czasu radykalnych przemian, najbardziej interesujaca wydala mi si¢ koncepcja
refleksyjnosci w ujeciu Bourdieu'. Otdz pojmuje on refleksyjnos¢ jako koniecz-
no$¢ uswiadamiania sobie tkwigcego w nas tego, co zewnegtrzne, czyli spolecz-
nych i strukturalnych uwarunkowan naszego zycia i pracy, do ktérych ksztaltu
i tresci sami si¢ nieustannie i codziennie przyczyniamy.

Pojawia sie tu jednak pytanie, czy i jak dalece mamy tego $wiadomo$¢, czy
zastanawiamy sie, dlaczego i jakie czynnos$ci podejmujemy, czy zdajemy sobie
sprawe, jakie sg intencje naszego postepowania, jakie s motywy naszych zacho-
wan, ,,czy wiemy Ze wiemy, badz nie wiemy”, czy bedziemy mieli swiadomos¢,
co przezywamy i co przezyli$my.

Bourdieu pisze, ze

tak dtugo, jak ludzie dzialaja na podstawie subiektywnosci, ktora jest uwew-
netrznieniem obiektywno$ci, pozostang zaledwie pozornymi podmiotami
dziatan, ktérych prawdziwym sprawca jest struktura. Przeciwnie za$, im
bardziej nabiorg $wiadomosci tkwiacego w ich wnetrzu pierwiastka spolecz-
nego, im lepiej opanujg umiejetnoé¢ refleksji nad kategoriami swego myslenia
i dziatania, tym mniej szansy na kierowanie sobg pozostawia osadzonej w nich
zewnetrzno$ci'.

Chcac zatem zrozumieé dziejace si¢ procesy spoleczne, nalezy wnikac
w badaniach w refleksyjno$¢ podmiotéw, w ktdrej zawarte sg catosciowe fakty
spoleczne, ukazujace fundamentalna jedno$¢ praktyki ludzkiej; trzeba rozpa-
trywac zaréwno zaleznos$ci przyczynowe (strukturalne, czysto zewnetrzne),
jak i podmiotowe (fenomenologiczne) strategie radzenia sobie w réznych
sytuacjach.

Przybliza nas to do poznania tego, jak ludzie interpretuja strukture, jak
korzystaja z mozliwosci, jakie ona stwarza, jak przeciwdzialaja strukturalnym
ograniczeniom, w jaki sposdb sami przyczyniaja sie do ,,przemocy struktural-
nej’, jak postrzegaja swoje polozenie, jakie przyjmuja strategie dzialania.

Nalezy przy tym bra¢ pod uwage to, ze - jak twierdzi Giddens - zakres pod-
miotowosci ludzi jest ograniczony. Istoty ludzkie wytwarzaja spoteczenstwo,

11 M. Piorunek, Bieg zycia zawodowego cztowieka. Kontekst transformacji kulturowych, Poznan 2009.

12 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé, dz. cyt.
13 Zob. P. Bourdieu, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, Warszawa 2001.
4 Tamze, s. 37-38.
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lecz czynig to jako aktorzy usytuowani historycznie oraz w warunkach, na
wybor ktérych nie mieli wptywu'.

Studiowanie narracji i historii nauczycieli w sytuacji kolejnych zmian
i przefomoéw dostarcza wiedzy o procesie profesjonalizacji tej grupy zawodowej
w réznych kontekstach, co ma znaczenie dla ksztalcenia i rozwoju zawodowego
i osobowego nowych generacji nauczycieli.

Pytania oraz materiaty badawcze poddane analizie

W dalszych rozwazaniach podejmuj¢ probe przyblizenia obszaréw problemo-
wych oraz tematow refleksji i autorefleksji nauczycieli nad ich codziennoscia,
nad ich zyciem i pracg w kontekscie zmian. Kwestie te zostalty uwidocznione
w pamietnikach i autobiografiach nauczycieli z kolejnych duzych i radykalnych
zmian w ostatnim 25-leciu: zmiany ustroju (pamietniki mtodych nauczycieli
z lat 1992/1993); glebokiej zmiany w szkolnictwie, jaka byta reforma edukacji
z 1999 roku (pamietniki $redniego pokolenia nauczycieli z lat 2002-2004); oraz
kolejnej wielkiej zmiany, jaka byt (nadal odczuwamy jego skutki) globalny kry-
zys finansowy 2008 (wypowiedzi autobiograficzne adeptéw zawodu nauczyciel-
skiego na temat: ,,Moja droga do zawodu nauczyciela” z lat 2013/2014'°).

Materialy te stanowig rodzaj dokumentu zawierajacego wiedze o cza-
sach, ludziach, nauczycielach, o ich dokonaniach przez pryzmat ukazanych
w nich faktéow. Nade wszystko jednak przyblizaja one rézne wymiary i plasz-
czyzny interpretacji rzeczywistosci spoleczno-kulturowej przez nauczycieli.
Tym samym ukazujg ich $wiat zycia, sSwiadomo$¢ spoteczng, sposoby mysle-
nia o sobie, o swej pracy, o szerszym otoczeniu, w zaleznoéci od do$wiadczen
pokoleniowych i obecnej sytuacji poszczegoélnych oséb.

Pamietniki i autobiografie dokumentuja postawy nauczycieli wobec zmiany:
kontinuum od za do przeciw, od przystosowania do buntu, i wiele ich odcieni.
Nalezy wszak zauwazy¢, ze w analizowanych tekstach widoczne jest silne daze-
nie do rozumienia zmiany, do uchwycenia i odczytania jej sensu, znaczenia,
uswiadomienia sobie, przemyslenia, czy ta zmiana moze przynies¢ wigcej trud-
nosci i problemdw, czy tez moze stanowi¢ pozadane zrédlo odnowy, ozywczej
energii, korzystnej przemiany, i za czym si¢ opowiedziec.

Wiele pozytywnych efektow reformy z 1999 roku zostato opisanych w pamiet-
nikach, cho¢by takich jak: rozwdj zawodowy nauczycieli, gimnazja jako uno-

15 A. Giddens, Nowe zasady metody socjologicznej, Pozytywna krytyka socjologii interpretatyw-
nych, Krakéw 2001, s. 226.

16 'W. Drozka, J. Madalinska-Michalak, Droga do zawodu nauczyciela i motywy jej wyboru —
w Swietle autobiograficznych wypowiedzi studentow studiow pedagogicznych, ,Forum Os$wiatowe”
2016, nr 1.

150

a4



Wanda Drézka, Refleksyjnos¢ jako postawa wobec...

woczes$nienie edukacji, modyfikacje na gruncie dydaktyki i uczenia sig, jezyki
obce, Internet, multimedia, wymiana miedzynarodowa i inne.

W dotychczasowych badaniach i analizach zasadnicze pytanie dotyczylo
tego, na ile nauczyciel moze by¢ (jest) podmiotem zmiany edukacyjnej, azmiana
ta z kolei - zZrodtem rozwoju spotecznego i gospodarczego.

Dzi$, w 2016 roku, czas na powtdrzenie tego pytania, tym razem wobec
obserwowanych dazen do kolejnej radykalnej zmiany edukacji, bedacej obecnie
w sferze koncepcji.

Reforma z 1999 roku znalazta odbicie w $wiadomosci réznych poko-
len nauczycieli. To chcialam wlasnie uchwyci¢ w swych analizach, zwlaszcza
w odniesieniu do éwczesnego pokolenia nauczycieli w srednim wieku, ktore
doswiadczylo swoistej traumy zwielokrotnionej zmiany: epokowej, ustrojowej,
przetomu wieku §redniego"”.

Refleksyjnos¢ tego pokolenia byla najbardziej dyskursywna, petna krytyki,
poréwnan, roznych odniesien, opinii i ocen. Zwielokrotniona zmiana, jaka
dotknela nauczycieli w fazie stabilizacji zyciowej i zawodowej, postawita pod
znakiem zapytania ich doswiadczenie zawodowe i zyciowe, jako grupy zawo-
dowej i jako generacji (system tzw. awansu zawodowego, wprowadzony w 2000
roku), a w wielu przypadkach je zanegowala (np. rusycysci). Jednakze, pomimo
znacznej niecheci do reformy, to wlasnie ci nauczyciele, z 6wczesnego $redniego
pokolenia, w wiekszosci podjeli wyzwanie i dzigki ogromnym wyrzeczeniom,
zaangazowaniu i wysitkowi - reforme te przeprowadzili.

Nie ulega watpliwosci, ze nauczyciele i szkola podlegaja permanentnej
reformie, doskonaleniu réznych aspektéw swej pracy, co ma zwigzek z koniecz-
nos$cig dostosowywania si¢ do zachodzacych przemian w szerszej oraz lokalnej
skali. Nieustajace zmiany wprowadzaja jednak szereg trudnosci, koniecznos¢
ciaglego dostosowywania sie, brak stabilizacji.

Powstaje pytanie: czy polscy nauczyciele juz si¢ przyzwyczaili do zmian, czy
nowa szykowana radykalna zmiana nie przeleje kielicha goryczy? Jaka bedzie
refleksyjnos¢ pokolenia, ktére przeprowadzalo poprzednig wielkg reforme,
a dzi$ by¢ moze bedzie obserwowac kolejne zaprzeczenie ich wysitku, podda-
wanie w watpliwos¢ zaangazowania, trudéw przystosowania, rado$ci odnale-
zienia sensu?

Nalezy zauwazy¢, ze w pamietnikach i autobiografiach nauczycieli czas nar-
racji obejmuje nawet lata sprzed II wojny swiatowej, gdy dorastaly pokolenia
wchodzace do zawodu po 1945 roku. W istocie mozna dostrzec, ze najnowsza,
zmienna, dramatyczna i pelna zwrotow historia Polski, silnie rzutuje na pozycje
zawodu i mentalno$¢ nauczycieli i powoduje wiele krytycznych stow ze wzgledu
na polityczne uwiklania sfery edukacji.

17 W. Drézka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii sredniego pokolenia nauczycieli
2004, Kielce 2008.

151

Y



II. Strategie podejmowania refleksji w codziennosci...

Te i wiele innych probleméw oraz nurtujacych spraw wymagaja kolejnych
badan, ktdre rozpoczeto w 2014 roku, rozpisujac trzecig edycje Ogoélnopol-
skiego Konkursu na Pamietniki Nauczycieli pod haslem ,,Nauczycielskie prze-
stanie. Pokolenia polskich nauczycieli w trosce o przysztos$¢”, z przedtuzonym,
z konica maja 2016 roku do konca listopada 2016 roku, zamknieciem konkursu.
Patronat medialny nad konkursem objal ,,Glos Nauczycielski™.

Ogloszony konkurs oraz podjete w zwigzku z tym badania stanowilyby
kolejny etap prac i dociekan naukowych nad pokoleniami nauczycieli w Polsce
w okresie transformacji®®. Szczegélnie interesujace jest pytanie o to, jak okres
minionych 25 lat od pierwszej edycji badan wplynal na postawy nauczycieli
oraz spoleczno-kulturowg i ekonomiczng sytuacje zawodu. Jakie jest przesta-
nie - do swych nastepcow, do uczniéw, do calego spoleczenstwa — nauczycieli
pierwszego pokolenia polskiej demokratycznej transformacji, ktére wlasnie
przezywa schylek nauczycielskiej kariery? Jakie wartosci wnosza mlodzi?

Kategorie i metafory refleksyjnosci nauczycieli wokot
zmian na przestrzeni 25-lecia

Z prowadzonych przeze mnie badan wynika, Ze zmiana stanowi podstawowy
kontekst zycia i pracy nauczycieli w ostatnich 25-26 latach po zmianie ustroju.
Jej rozumienie oraz poradzenie sobie z nig wymaga refleksyjnej, krytycznej
i $wiadomej postawy popartej gteboka wiedza i gruntownym, refleksyjnym
wyksztalceniem - nie tylko z zakresu nauk spotecznych i humanistycznych,
lecz takze technicznych, biologicznych, zwigzanych z zarzagdzaniem, ekonomis,
neurologia uczenia si¢, medialnoscig itd.

Zmienna wspolczesnos¢ potrzebuje nauczyciela podmiotowego, majacego
poczucie wlasnej wartosci oraz $wiadomego swego wplywu, niezaleznego inte-
lektualnie, co z kolei stawia wymag ksztalcenia nauczycieli w kulturze refleksyj-
nosci, ciaglego uczenia si¢ i rozwoju.

18 Wiecej informacji: Instytut Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach, Zaktad Pedeutologii, Pedagogiki Pracy i Ksztalcenia Ustawicznego, Nauczycielskie przestanie.
Pokolenia polskich nauczycieli w trosce o przysztos¢, odezwa konkursowa, Kielce 6.06.2016, http://
www.ujk.edu.pl/news/?id=3846&c=4, dostep 2.10.2017. Na konkurs naplyneto blisko 100 prac od
nauczycieli z calego kraju.

19 Omawiany projekt nawigzuje do wczesniej prowadzonych badan nad trzema formacjami
pokoleniowymi nauczycieli w latach 1989-1990 (W. Drézka, Pokolenia nauczycieli, Kielce 1993),
badan nad mtodym pokoleniem nauczycieli w latach 1992-1993 (taz, Mfode pokolenie nauczycieli.
Studium autobiografii mtodego pokolenia nauczycieli polskich lat dziewigédziesigtych, Kielce 1997,
2004) oraz badan nad srednim pokoleniem nauczycieli w latach 2002-2004 (taz, Generacja wiel-
kiej zmiany. Studium autobiografii sSredniego pokolenia nauczycieli 2004, Kielce 2008).
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Teza ta wydaje si¢ szczegdlnie uzasadniona, gdy uswiadomimy sobie, ze
w ostatnim 25-leciu — w skali ogdlnoswiatowej — nasilily sie zmiany o charakte-
rze kulturowym i cywilizacyjnym, okreslane mianem ponowoczesnosci, ozna-
czajace transformacje epoki industrialnej i postindustrialnej w cywilizacje infor-
macyjna oraz towarzyszace im jakosciowe zmiany spoteczne, okreslane mianem
globalizacji. Istotg tych przeobrazen jest wzrost znaczenia nauki i wiedzy teo-
retycznej w sprzezeniu z nowoczesng technika, jako gléwnych zasobéw i pod-
stawowego, globalnego bogactwa §wiata. Powolywane do uzytku nowe, coraz
doskonalsze technologie intelektualne przyczyniaja si¢ do zmierzchu dominacji
produkgcji wartosci materialnych na rzecz symboliczno-informacyjnych.

Jednoczesnie rozwojowi wspolczesnej cywilizacji wysokich technologii
towarzyszg nasilajace sie procesy dehumanizacji, ktérych widocznym przeja-
wem jest tendencja do redukcji problematyki cztowieka do wymiaréw biolo-
giczno-materialistycznych, techniczno-sprawnosciowych czy ekonomiczno-
-konsumpcyjnych.

Mozna obserwowac poglebianie si¢ rozdzwieku pomiedzy wyposazeniem
ludzkosci w mozliwosci technologiczne, informatyczne, manipulacje gene-
tyczne, wirtualizacje itp., a intelektualno-moralnymi dyspozycjami przeciet-
nego czlowieka do rozumienia tego wszystkiego, panowania nad tym: moral-
nego, politycznego, religijnego; do utrzymania stabilnosci pomigdzy interesem
$wiata nauki, techniki, ekonomii a wartosciami i zasadami zycia ludzkiego.

W wymiarze polskim (europejskim, ale tez w pewnym sensie §wiatowym)
nalezy za$ odnotowac:

— upadek komunizmu, otwarcie granic;

— zmiang ustroju (1989), zmiane ustroju szkolnego (1999);

— wstgpienie Polski do Unii Europejskiej (2004);

— ugruntowanie si¢ porzadku neoliberalnego (dazenie do urynkowienia
i sprywatyzowania sfery publicznej (w tym edukacji) oraz podporzadko-
wania jej konsumeryzmowi, a takze trwajacy kryzys tego systemu zapo-
czatkowany w 2008 roku;

— eksplozje technologii cyfrowej — m.in. Internetu - dajacej powszechny
dostep do informacji i wzorcow stylu zycia (doswiadczenie zaposredni-
czone w $wiecie wirtualnym).

Na przestrzeni ostatniego ¢wieréwiecza pojawiaja si¢ nowe procesy i zja-
wiska, ktdre rzutujg na kondycje aksjologiczna szkoly i nauczycieli. Nalezy tu
zaakcentowac:

— przemiany filozofii i stylu zycia: odchodzenie od tradycyjnych form
wspolnotowych na rzecz indywidualistycznych, niestychana réznorod-
nos¢ stylow zycia, relatywizacja intencji i zachowan;
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— nastawienie na prawa dziecka;

— ekspansja konsumpcjonizmu (must have), koncentracja na pracy i zarob-
kowaniu; orientacja na ,,mie¢”, na kariere, na materialne, ,sukcesowe”
aspekty aktywnosci, mobilno$¢, migracje za granice za praca;

— przesunigcie socjalizacji w kierunku samosocjalizacji w cyberprzestrzeni
(Internecie);

— masowos¢ komunikowania sie i wiele innych.

Powyzsze przeobrazenia znalazly liczne potwierdzenia w $wietle bada-
nych pamietnikéw i wypowiedzi nauczycieli z tego okresu. W materiatach tych
znalazly ponadto odzwierciedlenie nowe, niespotykane wczesniej w Polsce
w wymiarze spoteczno-kulturowym i edukacyjnym, zjawiska, procesy i pro-
blemy rzutujace na warto$ci, postawy i mentalnos¢ nauczycieli, stowem: na ich
refleksyjnos¢.

Refleksyjnos¢ ta znalazta swoj wyraz w szeregu wiele méwiacych metafor,
ktére pokazujg skale przemian zawodu oraz inne dziejace si¢ procesy i zjawi-
ska niepokojace nauczycieli. Warto dla przyktadu wymieni¢ nastepujace: ,,Od
katamarza do Internetu”, ,,rozdarty profesjonalizm”, ,,chaos wartosci: od mie¢
czy by¢ do mie¢ albo nie miec”, ,,polonistka jako staro§wiecki przecinek” i wiele
innych.

Internet, szeroki dostgp do informacji i wiedzy oraz komunikowania sig,
a takze upowszechnienie edukacji na szeroka skale, jakie nastapito w Polsce
w latach 90., oraz zwigzana z tym rewolucja kulturalna i mentalnos$ciowa -
wszystkie te czynniki wywarly silny wplyw na pozycje szkoly, role nauczycieli
oraz zawod nauczycielski. Nie sposdb, aby nie pobudzity nauczycieli do refleksji.

Mozna przytoczy¢ opisy i refleksje nauczycieli z réznych pokolen nad ich
droga do zawodu, nad dziecinstwem wlasnym i obecnych uczniéw, nad pozycja
zawodu kiedys i dzis, nad jego prestizem, spolecznym szacunkiem itp. W wiek-
szo$ci sa to glebsze refleksje nawigzujace w ocenach i spostrzezeniach do
odmiennego systemu spoleczno-politycznego, do jakze diametralnie réznych
uwarunkowan kulturowych i cywilizacyjnych ich dorastania, szkét, mlodosci,
studiow, pierwszych dni w szkole itd.

Jakie zatem problemy szersze, systemowe, ogdlnospoteczne sg przedmio-
tem zastanawiania si¢, wzmozonej uwagi nauczycieli, ich glebokiego zatroska-
nia, na czym koncentruje si¢ refleksyjnos¢ autoréw prac i wypowiedzi, co nam
uswiadamiajg dziejace si¢ w tym okresie procesy i zjawiska? Jak nauczyciele
odczytali dokonujace si¢ zmiany, jak one zaistnialy w ich $wiadomosci, w ich
refleksjach i autorefleksjach?

Najwigcej wypowiedzi, przemyslen, krytycznych ocen i trosk wzbu-
dzity wsréd nauczycieli zmiany (oraz ich konsekwencje), ktore okreslitam,
probujac odda¢ ich sens, jako zmiany w wymiarze spoteczno-kulturowym
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i aksjologicznym. W dalszej kolejnosci byly to refleksje i autorefleksje wobec
zmian w wymiarze spoteczno-politycznym i ekonomicznym, nastepnie za$ —
zmiany o charakterze edukacyjno-zawodowym.

W wymiarze spoleczno-kulturowym i aksjologicznym nauczyciele dostrze-
gali nastepujace, dokonujace si¢ jakby ,,na ich oczach” procesy:

— powstawanie nowej filozofii edukacji i zawodu, nastawionych na funkcje
ustugowe wzgledem innowacyjnej gospodarki oraz spoteczenstwa wie-
dzy i rynku pracy, co w szkole objawialo si¢ dazeniem do merytokracji
(system, gdzie liczg si¢ zdolnosci oraz indywidualne osiggniecia) oraz
rywalizacji;

— dokonywanie podzialu szko! na elitarne (akademickie) i pozostale, z niz-
Szym poziomem nauczania;

— pojawienie si¢ Internetu, cyberprzestrzeni, niosacych obnizenie pozycji
nauczyciela jako zrédla wiedzy i warto$ci oraz generujacych nowe pro-
blemy wychowawcze i etyczne.

W wymiarze spoteczno-politycznym i ekonomicznym - formufowali kry-
tyczne uwagi o tym, jak:

— zakladana ustrojowo decentralizacja w systemie o$wiaty i szkolnictwa
zaczela si¢ z czasem przeradzaé w centralizacje, z odgdérnym ustanawia-
niem ujednoliconych standardéw edukacyjnych, profili kompetencyj-
nych, wskaznikow tzw. jakosci ksztalcenia oraz odpowiednich procedur
wykonawczych;

— dokonywala sie marginalizacja pozycji spolecznej i ekonomicznej
nauczycieli;

— nastgpowal wzrost nieréwnosci spotecznych i edukacyjnych.

W wymiarze edukacyjno-zawodowym nauczyciele wskazywali na takie
zmiany, jak:

— zaistnienie po transformacji z 1989 roku swego rodzaju prozni aksjolo-
gicznej, jesli chodzi o warto$ci w ksztalceniu i wychowaniu, oraz zwiaza-
nej z tym deprofesjonalizacji zawodu (pozbawienie nauczycieli wplywu
formacyjnego), jak tez zanikania funkcji spotecznej i wychowawczej
szkoty;

- rozwijanie bardziej ,uczniocentrycznego” modelu edukacji (wszystkie
prawa dla ucznia), nauczyciel jako ,narzedzie” materialnego sukcesu
ucznia;

— utrwalanie proceduralnego, ,,przedmiotowego” i ,,urzedniczego” wymiaru
dzialalnosci szkoly, zamiast rozwijania pozadanego wymiaru humani-
stycznego i spofecznego;

155

Y



II. Strategie podejmowania refleksji w codziennosci...

— sprowadzenie roli nauczyciela do funkcji ,urzednika’, zarzadzajacego
ustugami edukacyjnymi, nie za§ widzenie w nim oczekiwanej funkcji
lidera wspdlnoty uczacej sie dla podzielanej przez wszystkie podmioty
edukacyjne wizji zmiany.

W $wietle dotychczasowych badan nad autobiografiami i pamigtnikami
nauczycieli, szczegolnie sredniego pokolenia, nauczycieli reformy, mozna bylo
wyréznic rézne konteksty tych zmian.

Kontekst ogélnospoteczny i kulturowy

W odczuciu nauczycieli, autoréw prac pamietnikarskich i autobiograficznych,
w $wietle ich wypowiedzi z lat 2002/2004, zmiany nastgpowaty na kontinuum:

— od idei spoteczno-kulturowych i humanistycznych (dobra wspélnego,
réwnosci, zaangazowania, sprawiedliwosci spotecznej, patriotyzmu,
autorytetdw, pracy i obowiazku), do ideologii ekonomicznej sprawnosci
(kwalifikacji), przydatnosci, wydajnosci, zysku, pieniadza, idoli, zabawy
i przyjemnosci (mlodziez);

— od $wiadomego, zaangazowanego obywatela w ustroju socjalistycznym,
do wytrawnego i sprawnego konsumenta w gospodarce kapitalistycznej;

— od ideatu, wzoru wyksztalconego, myslacego czltowieka, do wyszkolo-
nego, technicznego praktyka, fachowca na rynku pracy.

Kontekst edukacyjny:

— od edukacji jako dobra wspolnego, do edukacji jako towaru na wolnym
rynku w sferze ustug;

— od edukacji jako narzedzia ideologicznej indoktrynacji, do edukacji jako
adaptacji do zasad neoliberalnej ekonomii i konsumpcji;

— od wyksztalcenia ogdlnego i humanistycznego, do wyksztalcenia instru-
mentalnego, bedacego narzedziem indywidualnego sukcesu i kariery
w neoliberalnej gospodarce.

Kontekst nauczycielski (zawodowy):

— od nauczyciela ,powolanego” jako straznika wartosci tolerancji, wol-
nosci, godnosci, wartosci konstytucyjnych i praw czlowieka, powola-
nego dla ochrony czlowieczenstwa, demokracji, tozsamosci narodowej,
obdarzonego autorytetem i poczuciem misji spolecznej i kulturowej, do
nauczyciela jako ,najemnika na wolnym rynku”, $wiadczgcego ustuge
edukacyjng, traktowanego ,urzedniczo” - jako zarzadzajacego wiedza
i uczeniem sig;

— od szkoty jako przestrzeni spoteczno-kulturowej (wytwarzanie wiezi spo-
tecznych, wychowanie do wspdtzycia spotecznego, tolerancji, poczucia
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wspolnotowosci, patriotyzmu, ksztaltowanie poczucia obywatelstwa,
transmisja warto$ci kultury), do szkoly jako ,przestrzeni fabrycznej”
(wytwarzanie zysku, ,,produkowanie” zindywidualizowanych, egoistycz-
nych konsumentéw, mobilnych pracownikéw dla rynku pracy oraz uzyt-
kownikéw najnowszych technologii);

— od ucznia ,,grzecznego’, wychowanego w realiach zycia w poczuciu spo-
tecznego obowiazku, do ucznia ,trudnego’, postugujacego sie aksjologia
ze $wiata wirtualnego, pokolenia sieciowego, swiadomego swych liberal-
nych praw.

Podsumowujgc niejako powyzsze wymiary zmian, ujawnione w reflek-
syjnosci kolejnych generacji nauczycieli w Polsce w ostatnich 25 latach w ich
pamietnikach i autobiografiach, mozna zauwazy¢ wiele interesujacych tenden-
cji i kierunkéw przemian.

Jedna z nich jest obserwowane w kolejnych latach transformacji silne napie-
cie pomiedzy tradycyjnym, spoteczno-kulturowym i intelektualnym wizerun-
kiem zawodu nauczycielskiego, humanistycznymi i spotecznymi zasadami
oraz warto$ciami dotad trwale okredlajacymi jego filozofie, a radykalnie zmie-
niajacymi si¢ kontekstami cywilizacyjnymi, spoteczno-kulturowymi i politycz-
nymi edukacji, wymuszajacymi niejako zupelnie nowa, odmienna, bardziej
pragmatyczna, utylitarystyczng i instrumentalng, praktycystyczng formule tego
zawodu.

Refleksyjnos¢ nauczycieli wskazuje, jakie wartosci zawodu sg cenne i nalezy
je chroni¢, oraz na zmiany, z ktérymi nauczyciele nie moga si¢ pogodzic:
z obnizeniem rangi zawodu, roli spotecznej, formacyjnego charakteru zawodu,
pozycji nauczyciela w spoleczenstwie, a takze z brakiem modernizacji eduka-
cji, i zawodu, np. w kierunku wigkszej podmiotowosci i autonomii nauczycieli,
ograniczenia nadmiaru biurokracji, korekty tzw. awansow itp.

Narracje nauczycieli pokazuja tez to, jak edukacja ostatniego 25-lecia
wytrzebifa potrzebe namystu i refleksyjnosci, poprzez testowe i ,wystandaryzo-
wane” ksztalcenie nastawione na wymiar ilosciowy.

Zmiang, ktora nie jest nalezycie u§wiadamiana przez nauczycieli, ale tez
malo o niej w ksztalceniu, jest wymadg wspoétzaleznosci nauczyciela® oraz par-
tycypacyjny model edukacji?'.

Nalezy tu jednak podkresli¢, ze opisane dazenia wystepowaly najlicz-
niej wsrod nauczycieli z mlodego pokolenia, ktérych pamietniki zebrano na

20 'W. Drézka, Nauczyciel zalezny, niezalezny czy wspolzalezny — wobec wyzwa#n wartosciowej
edukacji i Zycia spolecznego. Przyczynek do dyskusji, [w:] Stowo - dziecko - edukacja. Aspekty lite-
rackie, jezykowe i pedagogiczne, red. A. Wileczek, A. Miernik, Kielce 2015.

21 'W. Drézka, ,,Jak pokonac silg wltasng”. Relacje nauczyciele - uczniowie w Swietle pamietnikéw
nauczycieli, [w:] Uczlowieczy¢ komunikacje. Nauczyciel wobec ucznia w przestrzeni szkolnej, red.
H. Kwiatkowska, Krakéow 2015.

—a Y.
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poczatku lat 90. ubieglego stulecia. Refleksyjnos¢ tych nauczycieli, poczatkuja-
cych w zawodzie zaraz po radykalnej zmianie ustroju w 1989 roku, byla zaprze-
czeniem starej, zamknietej struktury szkolnictwa, z naczelng idea centralizmu
i podporzadkowania, w ktdrej sami byli uczniami. Chcac si¢ przeciwstawi¢
takiej szkole i o$wiacie, na fali demokratycznych i liberalnych przemian, mto-
dzi nauczyciele wytwarzali wlasne koncepcje edukacji oraz swej pracy, petni
mlodzienczego entuzjazmu i zaangazowania.

Wiele z jakze wartosciowych idei i celow tej generacji nauczycieli, jak réw-
niez przykladéw pozytywnej praktyki pedagogicznej, mikrosysteméw wycho-
wawczych, indywidualnego stylu, nie mialo szansy, z powodu wprowadzonej
standaryzacji, przerodzi¢ si¢ w co$ bardziej trwalego i powszechniejszego.
Warto wszak przytoczy¢ w ogélnym zarysie ich wartosci, dazenia i postawy
zawodowe - idealy z tamtego czasu.

Sa one nastepujace: osobowosc¢ i walory etyczne nauczyciela, wychowywaé
i wprowadza¢ w $wiat wiedzy, najpierw czltowiek - waznos$¢ edukacji huma-
nistycznej, osobowosciowo-rozumiejacej, zawod jako misja spoteczno-kultu-
rowa, nauczyciel podmiotowy, autonomiczny, tworczy, partnerski w szkole jako
wspolnocie uczacych sig, rola dyrektora szkoty, oryginalny wizerunek szkoty
w spolecznosci lokalnej i regionie.

Czas ksztaltowania si¢ $wiadomosci pokoleniowej badanych nauczycieli
wplynal na ich preferencje wartosci — na to, co uznaja za najwazniejsze, co
wybija si¢ na czolo w hierarchii wartosci poszczegdlnych pokolen. Wszystko to
rzutuje na ich refleksyjnos¢, ktora jest u wielu nauczycieli gteboka i krytyczna.

Dla przykladu: pokolenie transformacji oraz nieco starsze generacje -
polowy lat 70., ,pdznego Gierka’, ktére w czasach przelomu ustrojowego
dobiegaly ,,czterdziestki”, dzis schodza badz zeszly juz ,ze sceny zawodowe;j”.
Sa to ,,spdznione pokoleniowo” generacje Ruchu Solidarnosci, ktére domagaty
sie 1 walczyly o wolnos¢, demokracje, prawa cztowieka, autonomi¢ osobowa,
godnos¢, podmiotowosd, inteligencki etos. Pokolenia te dzi§ — pod koniec swej
aktywnosci zawodowej i spotecznej, swego udzialu w zyciowym doswiadczeniu
budowania demokracji - staja przed kolejng rewolucja, kolejnym zakretem.

Generacja zas, ktora obecnie wchodzi do zawodu, to roczniki, ktérych mlo-
dos¢ wlasciwa przypadla na lata 2008 i pdzniejsze, lata kryzysu, bezrobocia,
emigracji, ciaglej edukacji, juz nawet doktoratéw powszechnych, dewaluacji
dyplomoéw, kryzysu neoliberalnego. Oni nie pamiegtaja braku demokracji; uro-
dzili si¢ juz po zmianie ustroju, w latach 90., uczyli si¢ w zmienionej pod wply-
wem reformy z 1999 roku szkole, masowo szli na studia.

Symptomatyczne moga tu by¢ wyniki badan nad swobodnymi wypowie-
dziami 56 studentow ostatniego roku studiéw magisterskich w 2013/2014 roku
na temat ,,Moja droga do zawodu nauczyciela™.

22 W. Drézka, J. Madalinska-Michalak, Droga do zawodu nauczyciela..., dz. cyt.
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Dla tych mtodych, mozna rzec, juz adeptéw zawodu - liczy sie to, aby miec¢
prace, pensje, zdolnos¢ kredytowa, osiagniecie jak najwiekszej liczby kompe-
tencji i wyksztalcenia, aby moc konkurowa¢ na rynku, bo takie sg reguly gry,
tak musi by¢ — w ich odczuciu.

Mozna powiedzie¢ o tych badanych, ze w zdecydowanej wigkszosci pre-
zentuja oni orientacje pragmatyczno-profesjonalng i refleksyjna, ale juz nasy-
cong innymi tre§ciami, niz poprzednie pokolenia.

Tu uwidocznila si¢ zmiana. Wyraznie przewijaja si¢ w ich wypowie-
dziach dazenia do wysokiego poziomu fachowos$ci w nauczaniu, opanowa-
nia warsztatu, a takze aspiracje do wyzszego profesjonalnego poziomu $wia-
domosci zawodowej, glebszego, krytycznego poczucia swej tozsamosci oraz
szerszego rozumienia swej roli spolecznej i edukacyjnej we wspdtczesnych
uwarunkowaniach.

Mtodzi nauczyciele majg dos¢ znaczng swiadomos¢ koniecznosci zycia
i dzialania zawodowego w realiach niosgcych napiecie miedzy szansg a ryzy-
kiem, w ktorych trzeba kontrolowaé zewnetrzne czynniki i konteksty swych
motywow, intencji, decyzji i dzialan. Stad ich dazenia do ciaglego uczenia sie,
samorealizacji w alternatywnych formach, nie tylko w szkole czy w przed-
szkolu, docenianie wyrabiania w sobie nawyku do nieustannego rozwoju zawo-
dowego, podejmowania decyzji niosgcych glebszy sens i poczucie satysfakcji.

Zakonczenie

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze polscy nauczyciele stanowig grupe inte-
ligencji o wysokim poziomie refleksyjnosci dyskursywnej, krytycznej, jako
kompetencji do myslenia nad swym mysleniem i nad tym, jakie dzialania
podejmuja w swej pracy. W Polsce nauczyciele, szczegdlnie z pokolenia, ktdre
odchodzi obecnie na emeryture, to osoby wysoko wyksztalcone oraz majace
rozeznanie w tym, co zewnetrzne, w szerszych kontekstach swego zawodu. To
osoby dzialajace nie tylko na podstawie swej subiektywnosci, lecz takze z kry-
tycznym spojrzeniem.

Postawe refleksyjng wida¢ po zaangazowaniu nauczycieli w pismiennictwo
pamietnikarskie, ktore stanowi fenomen na skale §wiatowa, $cisle zwigzany
z polskim rodowodem pamigtnikarstwa i (auto)biografistyki, zapoczatkowa-
nymi przez Floriana Znanieckiego, kontynuowanymi przez Chatlasinskiego,
Szczepanskiego, Golebiowskiego i innych.

Nalezypodkresli¢, ze nauczyciele jako jedna z gtéwnych, bodajnajwazniejsza
grupa inteligencji, zostala w naszym kraju uformowana w specyficznie polskim
splocie szlachecko-inteligenckich warto$ci, romantyczno-pozytywistycznych,
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demokratycznych, liberalnych, wolnosciowych - z jednoczesnym poszanowa-
niem oraz silnym przywigzaniem do tradycji narodowych i rodzimej kultury.

Stad cale pismiennictwo pamigtnikarskie jest jakby jedna wielka reflek-
sja nad tym, jakie dokonuja si¢ odstepstwa od tego szlachetnego etosu i wizji
zawodu, ale nade wszystko od pozycji nauczycieli w spoleczenstwie, ktora
sytuowala ich jako straznikéw wartosci, wysokiej kultury, odpowiedzialnosci
za ksztalcenie i wychowanie mtodych pokolen. Gdy ten wzor si¢ zmienia, co$
w nim peka, zalamuje sie, a tak si¢ dzieje wraz ze zmianami ustroju, histo-
rycznymi zakretami, wraz z kolejnymi reformami - to sytuacje te wyzwalaja
wzmozong refleksyjnos¢.

Whnioski

Warto wskazac na trzy nastepujace cechy rzeczywisto$ci ponowoczesnej, ktdre
niejako wymuszaja zmiany w edukacji, w jej aksjologii oraz w stylu funkcjo-
nowania nauczycieli:

— zmienno$¢ objawiajaca si¢ plynnoscia, nietrwatosdcia, rozproszeniem
(warto$ci, zasad, stylow zycia), fragmentaryzacja, epizodycznoscia —
wymaga elastycznosci, kreatywnosci, mobilnosci, zrozumienia, tole-
rancji itp.;

— wspolzaleznos¢ jako skutek relacyjnosci struktur spotecznych oraz
podwdjnej strukturacji wraz ze zjawiskiem okreslanym jako ,,dialek-
tyka nowoczesnosci” - wymaga wspolpracy, zespotowego dzialania,
dialogu, partycypacji, uzgadniania, negocjowania, podzielania wizji,
odpowiedzialnosci;

— refleksyjnos¢ jako zasada metodologicznego watpienia zaréwno w wie-
dz¢ uogolniony, jak i we wlasne zasoby poznawcze — domaga si¢ cia-
glego uczenia si¢, doskonalenia swej osobowosci, znajomosci teorii
i badan, praktyki, badan w dzialaniu, ciaglego namystu, szerszej swia-
domosci etycznej i polityczne;j.

Zmiennos$¢ edukacji w niepewnym i ptynnym kontekscie spoteczno-kultu-
rowym wymaga refleksyjnych, podmiotowych i autonomicznych nauczycieli,
postugujacych sie refleksyjnoscia dyskursywna, z analitycznym nastawieniem,
respektujacych wymog wspodtzaleznosci. To z kolei wymaga od nauczycieli
duzej wiedzy, gruntownego wyksztalcenia, wysokiej kultury oraz podmioto-
wych i rozwaznych zmian w ich ksztalceniu oraz doskonaleniu zawodowym.
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Reflexivity as an attitude towards change -
on the canvas of autobiography, diaries, personal
expression of teachers from the last quarter
of a century

Abstract: The paper will attempt to show the contents and forms of reflexiv-
ity of teachers as well as their attitudes toward these various changes, in the
light of the analysis of their personal documents: diaries, autobiographies and
other personal statements from years 1989-2015. The results suggest that the
change is the basic context of life and work of the teachers in these years, and
requires reflective, critical attitude supported by deep knowledge and thorough
education.

The study of narrative and history teachers in the situation further changes
and breakthroughs, provides knowledge about the process of professionaliza-
tion of this professional group in different contexts, which is important for
learning and development of new generations of teachers. In particular, in
terms of their preparation for the understanding of ethical, axiological change
and deal with its consequences in life and at work.

Keywords: change, generation, reflexivity, teacher, transformation in Poland
1989-2015
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Problemy refleksyjnego pedagoga w aktualnej
rzeczywistosci spotecznej

Abstrakt: Artykut jest proba przedstawienia skomplikowanej sytuacji reflek-
syjnego pedagoga zaréwno w wieloznacznej i niedookreslonej realnosci $wiata,
jak i w konkretach spoleczno-politycznych naszego kraju. Przypomniany tez
zostal model refleksyjnego pedagoga i jego pracy, uwzgledniajacy najistot-
niejsze cechy jego osobowosci i jego warsztatu dydaktyczno-wychowawczego.
Podkreslono réwniez zasadnicza role pedagogéw w kreowaniu spoleczenstwa
XXI wieku.

Autorzy poszukuja odpowiedzi na bardzo trudne pytanie o to, jak wspdt-
czesny nauczyciel moze i powinien odwrdci¢ niebezpieczne tendencje pozo-
stawania w wertykalnej koncepcji zycia poprzez bezinteresowne wychowanie.
Czesciowa odpowiedzig jest siegniecie po arsenal edukacji refleksyjnej, zakta-
dajacej niewymuszone ksztaltowanie otwartych, myslacych postaw mlodego
pokolenia. W ten sposéb rozumiana i realizowana edukacja moze uchroni¢
wychowankéw przed wpadnieciem w putapke jedynie stusznych pogladéow.

Slowa kluczowe: edukacyjne wyzwania cywilizacyjne, horyzontalna kon-
cepcja zycia, myslenie refleksyjne, partnerzy w dialogu, refleksja, refleksyjny
nauczyciel, samotno$¢ wspotczesnego czlowieka, wertykalna koncepcja zycia,
wychowanie bezinteresowne

Myslenie refleksyjne powinno towarzyszy¢ kazdemu czlowiekowi podczas
wielorakich czynnosci dnia codziennego. Odnosi si¢ zaréwno do Zycia oso-
bistego, jak i zawodowego. W zawodzie pedagoga pelni za$ szczegdlng role.
Wynika to z faktu, iz to od jego kompetencji i osobowosci zalezy w duzym stop-
niu poziom i profesjonalizm przysztych pracownikéw - jego bylych uczniéw
i wychowankéw.

Refleksja!, jako nieodlaczny atrybut czlowieczenstwa, oznacza ,pochyle-
nie si¢” nad problemem, glebsze przemyslenie zagadnienia, rozwazanie sprawy
i mysl, ktora rodzi si¢ w wyniku pracy umystu.

1 Wedlug Wladystawa Kopalinskiego refleksja pochodzi od tacinskiego stowa reflexio ozna-

czajacego ,zginanie, przechylanie, odbijanie, zawracanie” (Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obco-
jezycznych, Warszawa 1989, s. 433).
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Wedlug Krzysztofa Polaka

z refleksja mamy do czynienia wtedy, gdy umyst jest w stanie watpienia, waha-
nia, swoistego zaklopotania. To stan naturalny zawsze wtedy, gdy cztowiek pré-
buje ogarna¢ i zrozumie¢ siebie, swoje dziatanie w kontekscie otaczajacych go
okolicznosci.

Czyz jednak moze dojs¢ do refleksji bez uprzednio nabytej wiedzy
i doswiadczenia? Wydaje sig, ze stanowia one fundament i punkt odniesienia do
myslenia refleksyjnego. Jesli nawet, jak twierdzi Hannah Arendt, ,ludzie maja
tendencje, a moze i potrzebe myslenia wychodzacego poza granice wiedzy, czyli
czynienia czego$ wigcej z ta zdolnos$cia niz tylko uzywania jej jako narzedzi
wiedzy i dzialania [...]”* - to czy taka refleksja moze by¢ obiektywna, rozumna,
pelna, racjonalna? Mozna dojs¢ do wniosku, ze cztowiek refleksyjny to cztowiek
o otwartych i szerokich horyzontach, wrazliwy, rozumiejacy siebie i otaczajacy
go $wiat, pragnacy poznawac coraz to nowsze obszary zycia i sfery czlowieczen-
stwa, to takze cztowiek wolny (§wiadomy tego, ze rewersem wolnosci jest odpo-
wiedzialnos$¢). Jednoczesnie refleksja pozwala poznawac siebie (autorefleksja)
i wyzwalac¢ site do przekraczania wlasnych ograniczen. Reasumujac: cztowiek
refleksyjny to cztowiek myslacy, ktérego dewiza zyciowa jest cogito ergo sum.

Myslenie refleksyjne ksztaltuje sie we wczesnej adolescencji, cho¢ poczatki
jego rozwoju przypadaja na pierwsze lata Zycia, czyli na okres rozwoju inteli-
gencji sensomotorycznej. Ta umiejetno$¢ towarzyszy cztowiekowi przez wszyst-
kie nastgpne etapy jego zycia: wczesng dorostos¢, wiek Sredni i zwigzane z tym
kryzysy, az po pdzna dorostos¢. Zdolnos¢ do refleksji mozna w sobie rozwijac,
ksztaltowa¢ i wzmacnia¢, pod warunkiem, ze jest gotowos¢ przede wszystkim
do aktywnos$ci umyslowej, ale takze fizycznej.

Bycie refleksyjnym to we wspdtczesnym, skomplikowanym $wiecie cecha
szczegolnie pozadana. Jak twierdzi amerykanska psycholog Ellen Langer, w obli-
czu wszechobecnej bezrefleksyjnosci (ktérg utozsamia z bezmyslnoscia) nalezy
rozwija¢ myslenie refleksyjne, ktére moze znacznie wplyna¢ przede wszystkim
na poprawe kreatywnosci i kompetencji, wzmodc nasza aktywno$¢ umystowa.
Uzasadnia to tym, ze ,u$wiadamianie sobie, ze wcale nie znamy czego$ tak
dobrze, jak nam si¢ wydawato, podtrzymuje nasze zainteresowanie i uwage™.

Rzeczywistos¢, ktéra nas otacza, przynosi codziennie nowe problemy,
wobec ktorych powinni$my zaja¢ stanowisko. Bezrefleksyjnoé¢, automatyczne
dzialanie i konformizm w réznych sytuacjach zyciowych moga doprowadzi¢ do
ztych wyboréw. Wanda Woronowicz pisze, ze ,nieuzasadniony updr, aby poste-
powa¢ konsekwentnie przy raz podjetych sadach i decyzjach, jest wygodny,
gdyz zwalnia od mysélenia czyli dla niektérych wyczerpujacego wysitku, wiec

2 H. Arendt, Myslenie, Warszawa 1991, s. 44.
3 E. Langer, Czy ludzie myslg?, ,Charaktery” 2012, nr 3, s. 50.
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dokonywania nowych wyboréw”*. Autorka sugeruje zatem, ze przyczyna przy-
jecia takiej postawy moze by¢ strach przed podjeciem dalszego wysitku umy-
stowego i dziatania, nawet wtedy, gdy jest on skutkiem wcze$niej wysunietych,
negatywnych wnioskow.

Jesli postawa ta nie stwarza psychicznego dyskomfortu, to jakie moga by¢
skutki takiego dzialania w wymiarze jednostkowym i spotecznym? By¢ moze
czeka nas $wiat peten bezmyslnych ignorantéw, zawodowych automatéw, obo-
jetnych marionetek, ktdre lekaja sie wysitku intelektualnego.

Wobec takiej, dos¢ pesymistycznej wizji, szczegélna rola w kreowaniu ota-
czajacej nas rzeczywistosci przypada pedagogom, wychowawcom i nauczycie-
lom. To na ich barkach spoczywa trud stymulowania glebokiego i szerokiego
myslenia u swoich podopiecznych. Moga tego dokonac¢ tylko refleksyjni peda-
godzy, odwazni i dowarto$ciowani, rozumiejacy wspolczesny $wiat, a takze
posiadajacy wyobraznig i umiejetno$¢ przewidywania, gotowi do nieustajacego
uczenia si¢. Po prostu - refleksyjni praktycy.

Niniejszy artykut jest proba przedstawienia skomplikowanej sytuacji reflek-
syjnego pedagoga zaréwno w wieloznacznej i niedookreslonej realnosci $wiata,
jak i w konkretach naszego kraju.

Model refleksyjnego pedagoga i jego pracy

Najmniej dziata sig tym, co sig mowi,
wiecej tym, co sig robi,
a najwigcej tym, kim sie jest

Seneka

Refleksyjny nauczyciel powinien by¢ liderem w procesie ksztaltowania reflek-
syjnych wychowankow i tworzenia refleksyjnej szkoty. Podstawg staje sie tutaj
wyprowadzanie celéw wychowania z rzeczywisto$ci, tendencji i zjawisk spo-
tecznych, gospodarczych i kulturowych oraz z wizji - koncepcji cztowieka
i $wiata uniwersalnych wartosci. Wobec tego refleksyjny pedagog nie boi sie
funkcjonowa¢ w wolnosci, pluralizmie i samorzadnosci. Ma on takze odwage
prowadzi¢ otwarty dialog o zyciu spolecznym i obywatelskich postawach.
Oczekuje sie od nauczyciela, ze bedzie on dla swoich uczniéw przewod-
nikiem - doradcg i partnerem w odkrywaniu zawilej rzeczywistosci, pozy-
tywnych i negatywnych warto$ci oraz szans, wyzwan i zagrozen terazniejszo-
$ci oraz przysztosci. Wobec takich wyzwan nauczyciel musi posiada¢ szerokie

4 'W. Woronowicz, Dydaktyka wobec wplywu spolecznego, (w:] Edukacja jutra. VI Tatrzariskie
Seminarium Naukowe, red. K. Denek, T. M. Zimny, Czestochowa 2000, s. 83-95.
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horyzonty poznawcze, wiedze o mechanizmach rzadzacych globalnym swiatem,
jego aktualnych problemach, a takze o zasadach demokracji i uspoteczniania.
Te wiedze poddaje refleksyjnemu namystowi, analizuje ja, jest Swiadomy réznic
w mysleniu réznych ludzi oraz tego, ze powszechno$¢ wyznawanych pogladow
nie jest tozsama z ich trafnoscig. Jest on gotowy do permanentnego uczenia sie,
samorozwoju, doskonalenia si¢ na wielu plaszczyznach; jest otwarty na nowa
wiedze - stale poszukujacy.

Refleksyjnego nauczyciela cechuje réwniez umiejetnos¢ poznawania siebie
i uczniéow. Idealnym narzedziem w tym procesie staje sie dialog. Nauczyciel
i uczniowie stajg sie partnerami w dialogu, ktéry jest nieodzowny w rozwijaniu
refleksyjnosci. O tym, ze wazny jest dialog w ksztaltowaniu myslenia refleksyj-
nego przekonuje Czestaw Banach:

Sposobienie mtodych do odpowiedzialnego bycia w spoteczenstwie wymaga
uczenia si¢ dialogu i tolerancji, umiejetnosci stuchania i przekonywania,
uznania roli samoorganizacji spotecznych grup formalnych i nieformalnych
w szkole uspolecznionej i zhumanizowanej. Dialog ma stuzy¢ umiejetnosci
formulowania pytan i problemow, alternatywnych rozwigzan, a takze wyra-
biania odpornosci na trudnosci oraz odwagi i odpowiedzialno$ci w podejmo-
waniu negocjacji i decyzji przeobrazajacych zycie jednostki i zbiorowosci. Nie
wystarczy tylko osigganie postepdw w nauce, bo jak stwierdzit juz J. A. Komen-
ski: «Kto robi postepy w nauce, a cofa si¢ w obyczajach, ten cofa si¢ bardziej niz
idzie naprzod»°.

Sytuacja wychowawcza, w ktorej zachodzi spotkanie czltowieka (wycho-
wawcy) z czlowiekiem (wychowankiem) ma zawsze charakter dialogiczny.
Oddziatywaja tu na siebie dwa odrebne swiaty, w wyniku czego ma sie ukonsty-
tuowac bogata i wrazliwa osobowos¢ wychowanka. Spoczywa wigc na wycho-
wawcy szczegdlna odpowiedzialno$¢. Martin Buber pisze:

W zyciu ciagle si¢ kto$ do nas zwraca. Odpowiada¢ mozemy mysla, stowem,
czynem, tworzeniem, wplywem. Zazwyczaj nie stuchamy wezwania skierowa-
nego do nas albo przerywamy je paplaning. Ale jesli stowo przychodzi do nas
i odpowiedz odchodzi od nas, istnieje na $wiecie ludzkie zycie, chociazby byto
poszarpane. Rozpalenie odpowiedzi [...] zdarzajace si¢ za kazdym razem, kiedy
spotkamy sie ze stowem skierowanym do nas, nazywamy odpowiedzialno$cig®.

Z jednej strony to umiejetnosci komunikacyjne, z drugiej zas to, czym dzie-
limy si¢ z drugim cztowiekiem oraz $wiadomo$¢ skutkéw swoich stéw i dziatan,
swiadczg o odpowiedzialnosci refleksyjnego pedagoga. Dyskusje sa bowiem
przez refleksyjna praktyke traktowane jako integralne narzedzia uczenia si¢. Na
refleksyjnym pedagogu cigzy odpowiedzialnos¢ za przygotowanie refleksyjnego

5 Cz. Banach, Etos i kultura pedagogiczna nauczyciela i szkoly, [w:] Etos edukacji w XXI wieku.
Zbiér studiow, red. I. Wojnar, Warszawa 2000, s. 193.

6 M. Buber, Wychowanie, ,,Znak” 1968, nr 4, s. 451.
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wychowanka do przyszlego ponoszenia odpowiedzialnosci za siebie i za $wiat,
w ktorym przyjdzie mu w przyszlosci zy¢. Moga pomdc mu w tym nastepujace,
mozna rzec kardynalne, zasady w pracy wychowawczo-dydaktycznej (za Bren-
danem E. Callahanem)”:

1. Nauczyciel powinien okazywac szacunek dla zalozen uczniéw niezalez-
nie od wykazywanego przez nich poziomu intelektualnego. Do biernosci
emocjonalnej uczniow i ich niecheci do podejmowania wysitku intelek-
tualnego nalezy podchodzi¢ ze zrozumieniem, a wszelkie zalozenia mlo-
dziezy warto traktowacé powaznie i zakladac, ze sg szczere.

2. Kontrowersyjne kwestie warto przedyskutowac z uczniami, przedstawia-
jac im rozne perspektywy rozumienia danego problemu.

3. Nauczyciel ma stworzy¢ uczniom mozliwos¢ poznania innych punktow
widzenia, poméc im w dostrzezeniu adekwatnosci zdania innych, ale
jednoczesnie uwrazliwi¢ na obrone wlasnych punktéw widzenia w waz-
nych i kontrowersyjnych kwestiach.

4. Warto rozwing¢ u uczniéw nawyk systematycznej analizy znaczenia
danych i oceny ich zrédet przed wydaniem osadu w jakiejs sprawie.

5. Informacje zwrotne dawane uczniom przez nauczyciela stanowia dla
nich zaréwno poznawcze, jak i emocjonalne wsparcie.

6. Nauczyciel powinien pomaga¢ uczniom w wyrazaniu osadéw wobec
niepewnych zagadnien. Dyskretne naprowadzanie polega¢ ma m.in. na
wspolnym badaniu zalozen zwigzanych z wiedza oraz analizowaniu tego,
w jaki sposob ta wiedza zostata zdobyta.

7. Refleksyjny nauczyciel bedzie zachecal uczniéw do wykorzystania swo-
ich kompetencji poznawczych w sytuacjach ,,realnych’, majacych miejsce
poza klasa szkolng. Pozwoli to uczniom na swoiste zaufanie do swojego
rozumowania.

Wobec wyzej wymienionych zasad postgpowania refleksyjny nauczyciel
powinien wykaza¢ sie duza wnikliwoscig edukacyjng. Chodzi o umieje¢tnos¢
krytycznego myslenia o swojej pracy, czyli nieustannego odkrywania wiedzy
o wlasnym nauczaniu. Bazg jest tu teoria, ktéra daje odpowiedzi na rézne pro-
blemy, ale musi by¢ ona nadbudowywana nowa wiedza i stale zdobywang prak-
tyka pedagogiczna.

Rola pedagogéw w kreowaniu spoteczenstwa XXI wieku jest niepodwa-
zalna. Jest to zadanie bardzo odpowiedzialne, a zarazem niezmiernie trudne.

7 A. Perkowska-Klejman, Refleksyjny nauczyciel - nauczyciel w lustrze, http://www.academia.
edu/9426642/refleksyjny nauczyciel nauczyciel w_lustrze reflective teacher a teacher in
the _mirror, dostep 30.09.2016.
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Jan Priicha pisze:

Z jednej strony jest jasne, ze nauczyciele potrzebuja wysokiej jakosci profesjo-
nalnych umiejetnosci, ale z drugiej strony nie docenia si¢ faktu, ze potrzebuja
takze glebokiego uswiadomienia sobie wartosci, jakie majg przekaza¢ swoim
uczniom. To jest szczegdlnie wazne we wspolczesnym postmodernistycznym
$wiecie, ktory wprawdzie oferuje nam wolno$¢, ale zarazem niszczy tradycyjne
wartosci®.

Bardzo zréznicowany charakter wspdtczesnego $wiata stawia przed pedago-
giem wiele trudnych pytan. Dramatycznej aktualno$ci nabierajg kwestie doty-
czace przyszlego zycia i postaw cztowieka przysztosci. Pedagog musi w sposéb
refleksyjny podjac¢ probe okreslenia sytuacji w $wiecie i réznych jego patolo-
gii, aby mogt stawi¢ czolo istotnym problemom dnia dzisiejszego i przysztosci.
Ponizej zostaly zasygnalizowane niektére z nich.

Edukacyjne wyzwania cywilizacyjne wobec zagrozen
wspoétczesnego Swiata

Poczatek nowego stulecia byl zZrodtem wielkich nadziei na lepsze jutro i zara-
zem wielkich obaw. Dzisiaj, z perspektywy minionych kilkunastu lat, mozna
z pewnoscig stwierdzi¢, jakze plonne byly to nadzieje a rzeczywistos¢ niejedno-
krotnie przerosta dawne obawy.

Do najbardziej charakterystycznych, ponurych przejawéw wspdtczesnej
cywilizacji zaliczy¢ trzeba przede wszystkim:

spadek rangi i znaczenia wartos$ci duchowych i humanistycznych;

postepujaca degradacje oraz rozchwianie tradycyjnych norm moralnych;

obnizenie kultury moralnej wielu srodowisk spolecznych i zawodowych;

upowszechniajacg sie relatywizacje wartosci;

— dominacje konsumpcyjnych styléw zZycia z wrecz ostentacyjna
konsumpcja;

— niekontrolowane i irracjonalne niszczenie srodowiska naturalnego;

— gwaltownie narastajace zréznicowanie w sferze standardéw i pozioméw
zycia wérdd réznych grup spotecznych, regionalnych i etnicznych;

— drastyczng polaryzacj¢ srodowisk spolecznych w dziedzinie korzystania
z dobr kulturalnych i edukacyjnych;

— narastanie réznorakich konfliktéw spofecznych i etnicznych - budzenie

sie demondw rasizmu, nacjonalizmu, braku tolerancji dla innosci;

8 J. Priicha, Pedeutologia, [w:] Pedagogika, t. 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej
i badan naukowych, red. B. Sliwerski, Gdansk 2006, s. 314.
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— upadek autorytetéw, wzorcéw osobowych i idealéw wychowawczych;

— wzrost zachowan agresywnych i przestepczych - brutalizacja zycia
spolecznego;

— przerastajace ,wydolno$¢” fizyczna i psychiczng czlowieka tempo zmian
technologicznych, zawodowych, informatycznych i innych;

— coraz bardziej malejaca mozliwo$¢ przewidywania kierunku i charakteru
tych zmian.

Wobec powyzszego jakze aktualne wcigz sa stowa Bogdana Suchodolskiego:
»Jak dlugo cywilizacja ta bedzie tylko cywilizacjg zagrozenia i konsumpcji, cha-
osowi $wiata odpowiada¢ bedzie wewnetrzny chaos ludzi™.

W tej sytuacji poszerza si¢ w spoleczenstwach postindustrialnych, a zwlasz-
cza w tych spoteczenstwach, ktdre — jak polskie — znalazly si¢ w procesie trudnej
transformacji systemowej, poczucie poglebiajacej sie dezorientacji w podsta-
wowych warunkach i celach zycia, w odczytywaniu indywidualnej i grupowe;j
tozsamosci, w pojmowaniu celu i sensu istnienia. Stabnie tez poczucie tadu
i racjonalno$ci w otaczajacym $wiecie, nasila si¢ w §wiadomosci indywidualnej
i zbiorowej obraz jego chaosu, bezcelowosci i irracjonalnosci.

Nowoczesna cywilizacja i nowoczesne spoleczenstwo nie stwarzaja ludziom
dostatecznego oparcia. Charakterystyczna staje si¢ samotnos$¢ wspdlczesnego
cztowieka, z ktdrej ,,czyni sie¢ niekiedy heroiczng cnot¢ nowoczesnego czto-
wieka”!’. Coraz czesciej czlowiek staje sie bezsilny i zrezygnowany, zagubiony
i bezradny w sytuacji egzystencjalnego labiryntu i zapetlenia. Zeby sie z niego
wydostac trzeba

dobrego humanistycznego wyksztalcenia, krytycyzmu, posiadania w sobie
kryteriow aksjologicznych i etycznych, zdolnosci sadzenia, zeby znajdowaé
drogi w tym labiryncie. Wigkszo$¢ ludzi nie ma po temu ani kompetencji, ani
potrzeby ich ksztaltowania. W tej sytuacji gwaltownego przesilenia, uciekaja
oni od odpowiedzialno$ci na podstawowe pytania egzystencjalne''.

Erich Fromm w Mie¢ czy by¢ przytacza stowa Alberta Schweitzera, ktory
odbierajac w Oslo pokojowa Nagrode Nobla (1952) wzywal $wiat:

odwazmy si¢ stawi¢ czoto sytuacji. [...] Czlowiek stal si¢ nadcztowiekiem. [...]
Lecz ten sam czlowiek, obdarzony nadludzka mocg, nie osiggnat poziomu nad-
ludzkiego rozumu. W tym samym stopniu, w jaki wzrasta jego moc, staje si¢
coraz bardziej nedznym czlowiekiem. [...] Powinni$my zda¢ sobie sprawe, ze
im bardziej stajemy sie nadludzcy, tym bardziej stajemy sie nieludzcy”'?, i dalej

 B. Suchodolski, Wychowanie i strategia Zycia, Warszawa 1983, s. 13.

10 Tamze, s. 11.

11 M. Kwiecinska, Z. Kwiecinski, Lek i edukacja wobec przysztosci swiata, [w:] Edukacja wobec
wyzwan XXI wieku. Zbiér studiow, red. I. Wojnar, J. Kubin, Warszawa 1997, s. 310.

12 E. Fromm, Mie¢ czy by¢?, Poznan 1995, s. 37.
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Fromm konkluduje: ,,Po raz pierwszy w historii samo istnienie ludzkiej rasy
zalezy od radykalnej odmiany ludzkiego serca’.

Centralnym problemem staje sie dzi§ problem wartosci zZycia. Wspdtczesny
czlowiek jest o wiele lepiej przygotowany do tego, by co$ w zyciu robic i spraw-
nie dziata¢, niz do tego, aby w tej cywilizacji w ogdle zy¢ i tworzy¢ taka jakos¢
zycia, ktora bytaby wartosciowa i dawala poczucie szczescia.

Obecnie dominuje tzw. wertykalna koncepcja zycia, ktorej istotg jest wspi-
nanie si¢ po szczeblach drabiny zewnetrznego sukcesu, o ktérym stanowia: zaj-
mowane stanowisko, zdobyte pienigdze, wladza nad innymi ludzmi, uzyskany
prestiz czy bycie ,trendy”. Taka strategia Zycia, w ktorej dazenia do wcigz nowych
celow zyskujg warto$¢ naczelna, organizujg codzienng aktywnos¢ ludzi, coraz
bardziej dynamiczna - powoduje, ze warto$¢ biezacego zycia zostaje pomniej-
szona, poniewaz zwykle stuzy jako droga do czego$ innego.

Tej koncepcji zycia stuzy z powodzeniem preferowane obecnie wychowa-
nie pozyteczne, o charakterze utylitarnym, pragmatycznym. Powinno zapewni¢
mlodemu cztowiekowi dobre ,,urzadzenie si¢” w Zyciu w sposdb trwaly i owocny,
a spoleczenstwu, by moglo funkcjonowaé mozliwie dobrze jako sprawnie dzia-
lajaca organizacja, w ktorej jednostka ludzka jest elementem, jednym z trybow
mechanizmu.

Modelowi takiego wychowania przeciwstawia si¢ tzw. wychowanie bezin-
teresowne, w ktorym istote upatruje si¢ w tym, aby by¢, aby Zycie nasycone
byto trescig i wypelnione przezyciami o autonomicznej wartosci, wypelniajacej
takze kontakty miedzyludzkie. W takim pojmowaniu zycia spoleczenstwo nie
jest tylko pewna administrowang organizacja, lecz ludzka wspdlnota, w kto-
rej wszystko uzyskuje spontaniczng, wewnetrzng tres¢. W tej koncepcji zycie
polega na tym, aby w kazdej chwili uptywajacego czasu uzyskiwa¢ maksymalne
wartosci doswiadczen i przezy¢. Jest to horyzontalna strategia Zycia'.

Te rézne modele Zycia nie powinny by¢ traktowane jako wzory do wyboru.
Przeciwienstwo: ,,czyni¢ cos, aby mie¢ co$” i ,,by¢ jakim§” wymaga wzajemnych
dopelnien. Tylko dialektyczne powigzanie obu tych orientacji zycia - instru-
mentalnej i nieinstrumentalnej — gwarantuje pelny i wartosciowy rozwdj czto-
wieka. Tylko poprzez obrong i upowszechnienie warto$ci nieinstrumentalnych,
cennych, samoistnie mozliwe jest przeksztalcenie wspolczesnej cywilizacji
rzeczy w cywilizacje ludzi. Postulat ten dotyczy calej kultury, a takze wszyst-
kich dziedzin ludzkiej aktywnosci i wyznacza gléwne zadanie wspdtczesnemu
wychowaniu. Nie jest to tatwe we wspolczesnej, ponowoczesnej rzeczywisto-
$ci zdeterminowanej przez mass media, w ktorej tworzy sie nowy rodzaj spote-
czenstwa: spoleczenstwo postmodernistyczne, ksztaltujace si¢ na skutek nowych
typow informacji, technologii i wiedzy, w ktérym

13 Tamze, s. 47.
14 B. Suchodolski, Wychowanie i strategia zycia, dz. cyt., s. 13-17.
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Powszechnie wielbionymi postaciami naszego czasu nie s3 odwazni mezo-
wie, ani cnotliwe kobiety, lecz tak zwani pigkni ludzie. W mniejszym stopniu
odczuwamy sktonnos¢ do nasladowania Chrystusa niz do nasladowania maki-
jazu i sposobu ubierania sie Madonny. Nikt juz nie czyta zywotéw $wietych
dla duchowego zbudowania czy w poszukiwaniu przykladu do nasladowania.
Teraz czyta si¢ biografie gwiazd filmowych i opowiesci o sukcesie finansowym
milioneréw".

W epoce postmodernizmu nie ma miejsca na monopol wtadzy i dzialal-
nosci, na zadne totalizujace koncepcje. Coraz mniej miejsca w zyciu wspodlcze-
snego cztowieka pozostaje dla gotowych norm, teoretycznych i praktycznych
zasad, niezaprzeczalnych teorii i niepodwazalnych systemoéw oraz kanonéw,
a coraz wigcej pojawia sie w nim przestrzeni dla indywidualnych, autonomicz-
nych i osobiscie odpowiedzialnych wyboréw moralnych i innych. Jesli jednak
chce mie¢ juz jakies wzory, to musi przyja¢ do wiadomosci, ze s3 one rdéznora-
kie i nierzadko sprzeczne ze sobg, zmienne, krotkookresowe, a z koniecznosci
zewnetrznych ,wciskajace” mu si¢ przejsciowo w jego zycie. A poniewaz w wielu
przypadkach sg one niespdjne, to powoduja wewnetrzne rozdarcie czlowieka,
poczucie zagubienia i nieusatysfakcjonowania’e.

Postmodernisci kwestionujg posiadanie przez podmiot niezmiennej, defi-
nitywnie ustanowionej tozsamosci i ,,natury czlowieka”. Uwazaja, ze cztowiek
jest ,wielowymiarowy”, okreslony przez rézne kategorie nie majace uniwersal-
nego znaczenia i dlatego nie moze by¢ ,,uosobieniem” ludzkosci. Jednostki maja
wiele zréznicowanych i sprzecznych ze sobg tozsamosci i wielowymiarowych
doswiadczen. W ponowoczesnej sfragmentaryzowanej rzeczywisto$ci powstaje
sfragmentaryzowana tozsamos¢ z ideg ,,musisz by¢ odmienny” i ,,kazdy moze
by¢ kazdym”. Istotnymi czynnikami fragmentaryzowania tozsamosci sg3: srodki
masowego przekazu, zjawisko ,,amerykanizacji’ zycia, moda, wspolistnienie
réznych stylow zycia mlodziezy (tradycyjny styl zycia i orientacja na sukces
obok ,,pokolenia X”, czy ,,pokolenia Y”).

Kultura krazaca w obiegu globalnym nie jest kulturg hierarchiczng wobec
lokalnych (narodowych, regionalnych), staje sie jakby metakultura. Jej cecha
jest wymiennos¢ pigkna i brzydoty, zla i dobra, falszu i prawdy, sacrum i pro-
fanum. Nastepuje intelektualna dewaluacja pojecia tekstu, historyczna pamie¢
jest raczej $mietnikiem kultury niz jej bogactwem. Jest to kultura bez metafi-
zyki. Quasi-metafizyka odradza si¢ w urynkowionej prymitywnej magii, czyli
astrologii raczej niz filozofii. Silg tej kultury jest produkcja méd [...]".

15 R. Schusterman, Sztuka Zycia a etyka posmodernistyczna, ,,Kultura Wspolczesna” 1996,
nr 3-4, s. 28.

16 Z. Bauman, Ponowoczesnos¢ jako Zrédto cierpieri, Warszawa 2000, s. 227.

17 K. Krzysztofek, Prywatyzacja moralnosci w spoleczeristwie korica milenium, [w:] Dylematy ety-
czne dnia dzisiejszego i przysztosci. Zbior studiéw, red. I. Wojnar, Warszawa 2001, s. 41.

171

sy



172

II. Strategie podejmowania refleksji w codziennosci...

Saq to bardzo charakterystyczne przemiany kultury wspodlczesnej, ktore
ksztaltuja obecnie tozsamo$¢ mlodziezy i nie tylko.

Jak wiadomo, wychowanie w kazdej epoce, takze i wspotczesnej, wymaga
pewnej perspektywy: bardziej lub mniej dtugofalowych celéw i zadan, na dtuz-
sza mete nastawionych wysitkow i intencji. Nie wystarczy stawianie przed nim
okreslonych zadan zwigzanych z rozwojem osobowosci dziecka, jego intelektu,
sprawnosci praktycznych, kompetencji zawodowych, zdolnosci przystosowaw-
czych do wymogow zycia zbiorowego i zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecz-
nej, tudziez zdolnosci rozumienia kultury i jej przyswajania — co cechuje rézne
nurty antypedagogiki. Nie wystarczy tez zjednywanie wychowankdéw jedynie
dla elementarnych warto$ci moralnych i kulturowych, jak w pedagogice aksjo-
logicznej. Musi by¢ jednak czyms wiecej niz czynnikiem elementarnego uczto-
wieczania cztowieka, ksztaltowania jego humanum, cho¢, oczywiscie, to jest
jego podstawowe i niezbywalne zadanie.

Wychowanie, jesli ma by¢ skuteczne, bardziej owocne, musi mie¢ rozleglej-
szy horyzont swych celow, diugofalows perspektywe zadan; musi przyswiecaé
mu pewien idealizm, $miafa perspektywa, a nawet swoista pedagogiczna utopia;
moéwigc w przeno$ni — musi ono mie¢ skrzydta i dalekie horyzontalne punkty
odlotu. W taka wizje edukacji wpisuje si¢ wlasnie refleksyjnos$¢ — czy jest to
w dzisiejszej rzeczywistosci szkolnej mozliwe?

Konkluzje - refleksyjny praktyk a ztozonos¢ sytuac;i
wychowawczej

Wychowawcy zdaja sobie sprawe z tego, ze ich dzialania wychowawcze powinny
pomaga¢ mlodziezy budowac¢ zycie wartos$ciowe i szczesliwe, wewnetrznie
bogate, zaangazowane i twdrcze, otwarte na innych ludzi. Ale tak naprawde
najczesciej udaje sie tylko osiagnac jakis zasob wiedzy, opanowanie pewnych
umiejetnosci i niektére stereotypy wychowania, ksztaltujace ,,cztowieka rze-
czywistego’, czyli przystosowanego do warunkdw istniejacych i akceptujacego
panujace zasady urzadzenia si¢ w nim.

Wychowanie refleksyjne za$ powinno by¢ ksztaltowaniem ,,cztowieka praw-
dziwego’- ,,obywatela $wiata”, tzn. uczeniem rozumienia procesu rozwoju cywi-
lizacji globalnej, jego pozytywnych i negatywnych aspektéw, ksztalttowaniem
umystowosci nowego typu: odwaznej, krytycznej, innowacyjnej, otwartej i przy-
gotowanej na przyspieszone zmiany rzeczywistosci i alternatywne rozwigzania
w zyciu spotecznym, zawodowym i osobistym, umyslowosci racjonalnie wizjo-
nerskiej, otwartej wobec ludzi nie tylko bliskich, a takze na ludzi dalekich -

o



Alina Wroblewska, Waldemar tagodowski, Problemy...

z odmiennych kultur, tradycji, religii, obyczajowosci, regionéw geograficz-
nych itp., umystowosci, dla ktdrej nie sa obce ,,odruchy serca’, autentyczna
mito$¢ blizniego, bedaca juz nie tylko uniwersalnym moralnym wezwaniem,
lecz takze warunkiem przetrwania ludzkosci na integrujacym si¢ ekonomicz-
nie, kulturowo i politycznie globie.

Czy w polskiej szkole A.D. 2016 i latach nastepnych znajdzie si¢ miejsce
na refleksyjne nauczanie oraz wychowanie i miejsce dla refleksyjnego nauczy-
ciela? Czy zapowiadana reforma edukacji wlasnie takie priorytety bierze pod
uwage? Jest to raczej sprawa watpliwa, gdyz zapowiadane zmiany programowe
wrdzg raczej indoktrynacje ucznidow niz uczenie ich refleksyjnego myslenia.
Czy na lekcji historii nauczyciel bedzie mdégt wprowadzi¢ nieco inne tresci,
niz te jedynie stuszne? Czy moze bedzie musial, jak sugerowala minister Anna
Zalewska w telewizji, mowi¢ uczniom, ze prezydent Lech Kaczynski polegl,
a nie zginal pod Smolenskiem? I ze nie wiadomo, kto odpowiada za zbrodnie
w Jedwabnem i pogrom kielecki? Zapal ideologiczny w parze z Igarstwem daja
w efekcie zniewolony umyst - to zupetna odwrotnos¢ refleksyjnosci.

Hasto ,Wiecej patriotyzmu w szkole” ma zapewni¢ uczniom obcowanie
z ,warto$ciami narodowymi”. Czy temu maja sluzy¢ powstajace od jakiego$
czasu w calej Polsce klasy mundurowe? A przeciez w planach sg jeszcze klasy
o profilu narodowym albo formacyjnym, jak je nazwata minister Zalewska.
Istnieje uzasadniona obawa, ze zamiast rozwija¢ w mlodych ludziach postawe
pozytywnego patriotyzmu, otwartos$ci, bedzie si¢ ich uczy¢ zamykania si¢ na
$wiat, ksenofobii, rasizmu, a w konsekwencji nacjonalizmu. Tak ich uksztalto-
waé, zeby nawet nie myéleli, Ze moze by¢ inaczej. Zeby zapomnieli o dorobku
wolnej Polski, Solidarnosci, wolnosci, demokracji. Mtodzi chlopcy w NSDAP
i Hitlerjugend tez byli przesigknieci jedyna stuszng ideg.

To zabrzmialo groznie, ale oby sytuacja w naszej rzeczywisto$ci wycho-
wawczej nie znalazla si¢ nigdy na takim etapie.

Refleksyjny pedagog nie moze narzuca¢ wychowankom swojej wizji
$wiata, gdyz w takiej sytuacji bylaby to raczej karykatura edukacji. Niestety,
taka wizja szkoly moze grozi¢. Jak zauwaza byla Minister Edukacji Joanna
Kluzik-Rostkowska:

Bardzo silny kurator zalezy od ministra edukacji, dyrektorzy zalezni od kura-
toréw i pewnie nauczyciele zalezni od dyrektorow. Jesli maja stworzy¢ nowego
czlowieka, to inaczej si¢ nie da. Centralny podrecznik, wszyscy majg si¢ uczyé
tego samego, w taki sam sposob. Wytyczne przyjda z gory. Przy odrobinie
wysitku mozna edukacjg zarzadzaé recznie'.

18 R.Kim, R. Gebura, Stworzy¢ nowego Polaka. Szkota w stuzbie PIS, ,,Polityka” 2016, nr 36, s. 14.
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Czyz to nie kaganiec na edukacje? Czy wobec zmian programowych, ktore
czekajg polska szkole, nie zabraknie nauczycielom odwagi i madrosci, aby by¢
refleksyjnymi praktykami? W oparciu o jakie wartosci, zasady i wzory beda
mogli pracowaé wychowawcy?

Oswiate trzeba zmieniac, ale nie w ten sposéb i nie tak radykalnie; wymaga
to szacunku dla poprzednikéw. Politycy wcigz nie rozumieja, ze sg takie sfery
dzialan w panstwie, ktorych nie wolno ogranicza¢ do jednej kadencji. I jeszcze
jedno: wiedza nie zwalnia z myslenia. Trzeba wyciaga¢ wnioski. Dzisiaj.
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Problems of the reflective teacher in the current
social reality

Abstract: The article intends to present complicated circumstances of a reflec-
tive pedagogue in ambiguous and undetermined reality as well as in socio-
political situation of our country. The paper presents also a model of a reflec-
tive pedagogue and his work, including the most important characteristics
of his personality and his pedagogical and educational workshop. The article
stresses the key role pedagogues have in creating the 21st century society.

The authors search for the answer to a very difficult question - how and
why should a modern teacher divert the treacherous tendency of leaving in
a vertical concept of life by disinterested education. Part answer is to reach for
the toolbox of reflective education, which implies unforced shaping of open-
minded and reflective attitude of the young generation. Education, understood
and applied this way, can prevent pupils from falling into a trap of ,the only
right” ideas.

Keywords: civilisation’s educational challenges, disinterested education, loneli-
ness of modern man, partners in dialogue, reflection, reflective teacher, reflective
thinking, vertical and horizontal concept of life
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Coach, tutor... wychowawca

Abstrakt: Nauczanie niejedno ma imie, chociazby z uwagi na tak liczne jego
formy. Procesy globalizacji i zwigzane z nimi przemiany wartosci we wspol-
czesnym $wiecie powoduja redefinicje funkcji szkoly, a co za tym idzie - roli
nauczyciela. Probuje si¢ w ten sposéb nadac jego roli nowe znaczenia, przypi-
sa¢ jej inne niz dotychczasowe funkcje, czasem nawet usuwajgc z barkow peda-
gogow zadania, ktére wezesniej byly wprost tozsame z pojeciem nauczyciela.
Czy pod ciezarem obco, lecz nowocze$nie, brzmigcych okreslen: tutor, mentor,
coach, nie ginie dzi$ archaicznie brzmigce okreslenie - wychowawca? Wyniki
najnowszych badan pokazuja, iZ obecnie nauczyciele sami czesto niechetnie
mowig o swoich powinnosciach wychowawczych. Dlaczego? Wychowanie jest
dziedzing, ktéra potrzebuje szczegélnego namystu, nie jest tatwa do zdefinio-
wania, wymaga dziatania poprzedzonego refleksja.

Stowa kluczowe: coach, nauczyciel, pedeutologia, tutor, wychowawca

Nauczyciel - narodziny refleks;ji

Wielokrotnie dokonywano juz przegladu i opisu dziejow narodzin nauczyciel-
skiej profesji. Nie jest to celem niniejszego podrozdzialu. Przyjrzenie si¢ poczat-
kom namystu nad zawodem i rolg refleksji w dzialalnosci pedagogicznej zdaje
sie mie¢ wigksze znaczenie dla rozwazan podjetych w tym miejscu.

W Polsce rozwdj nauki o nauczycielu przebiegal niejednostajnie. Podobnie
jak i na $wiecie, sredniowiecze to okres tworzenia si¢ uniwersytetow'. Nauczy-
ciel wowczas mial przede wszystkim posiada¢ wiedze zwigzang z nauczanym
przedmiotem. W epoce renesansu idee reformacji, ktére dotarly takze do Pol-
ski, znalazly swoje odzwierciedlenie w zyciu politycznym, spotecznym, a co za
tym idzie w kulturze i oswiacie. Ich wyrazicielem byt Andrzej Frycz-Modrzew-
ski, autor dziela O poprawie Rzeczpospolitej. Uwazal on, iz najwigkszy wplyw
na to, co dzieje si¢ w ojczyznie mozna mie¢ poprzez ksztalcenie jej obywateli.
Glosil on koniecznos¢ upowszechnienia oswiaty.

! Por. J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Krakow 2013, s. 11-14.
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W roku 1773 roku powstala Komisja Edukacji Narodowej, bedaa odrebnym
stanem nauczycielskim. Mimo iz jest to politycznie trudny moment dla kraju,
zastugi nowopowstatej organizacji s3 ogromne. Nalezy do nich m.in.:

— nakreélenie sylwetki wzorcowego nauczyciela $wieckiego — doskonale
przygotowanego do nauczania konkretnej dziedziny wiedzy, wyksztatco-
nego pedagogicznie i nienagannego moralnie;

— tréjetapowy podziat szkol, a w zwigzku z nim takze zréznicowanie typoéw
ksztalcenia nauczycieli (tworzenie seminaridéw i akademii).

W tym okresie ma miejsce rdwniez rozwoj literatury pedagogicznej (np. Powin-
nosci nauczyciela Grzegorza Piramowicza, 1787 rok) oraz opracowanie pierw-
szych znaczacych podrecznikow (Towarzystwo do Ksiag Elementarnych).

Rozbiory Polski to kolejny trudny etap w historii kraju. Mimo znacznego
ograniczenia wplywu rodzimych pedagogéw na ksztalt ojczystej edukacji nadal
dostrzegano ogromng warto$¢ rodzimego ksztalcenia. Mozna w tym miejscu
wymieni¢ tak znakomite osoby, jak: Jana i Jedrzeja Sniadeckich, Stanistawa Sta-
szica, czy Onufrego Kopczynskiego, ktérych faczyla pewno$¢ ogromnego zna-
czenia roli nauczyciela i polskich wartosci w edukacji.

Jako pierwsi terminem pedeutologia postuzyli si¢ Pietro Eusebietti, Edouard
Claparede i Ernst Meumann?. Dostrzegali oni jej zwigzek z psychologia pedago-
giczna i nauczycielskimi kwalifikacjami.

Za udokumentowany poczatek nauki o nauczycielu mozna uznac rok 1932,
kiedy to odbyto si¢ posiedzenie Migdzynarodowej Ligi Nowego Wychowania®.
Rozpoczeto na nim dyskusje na temat najwazniejszych zagadnien dotyczacych
przygotowania nauczyciela do podjecia pracy. Poruszono kwestie:

— selekcji do zawodu - wnioskowano o przeprowadzanie specjalnych
testow i organizowanie pigciotygodniowej praktyki po pierwszym etapie
ksztalcenia;

— laczenia ksztalcenia nauczycieli ze szkotami, z ktorych wyszli i w ktorych
beda kiedys pracowali;

— indywidualizacji procesu ksztalcenia, nastawienia na samodzielnos¢
mys$lenia i wyciggania wnioskéw z doswiadczen;

- znaczenia aktywnych metod pracy z nauczycielem podczas procesu przy-
gotowania do wykonywania zawodu;

— statego kontaktu studentéw z zyciem spotecznym, dla lepszego poznania
$rodowiska, w ktéorym beda pracowac;

— dazenia nie tylko do wyksztalcenia przyszlego nauczyciela, lecz takze do
ksztaltowania jego osobowosci; podkreslano ogromne znaczenie wyro-

2 Tamze.
3 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008.
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bienia spotecznego, a nawet pogladéw na $wiat profesoréw uczelni wyz-
szych - uznano te elementy za réwnie istotne, co ich przygotowanie
merytoryczne.

W Polsce za istotny wklad w poczatki pedeutologii mozna uzna¢ dzielo
Jozeta Mirskiego Projekt nauki o wychowaniu, czyli pedeutologii, wydane
w 1932 roku. Praca ta jest istotnie zwigzana z postulatami Ligi Nowego Wycho-
wania, w wielu miejscach stanowi ich rozwiniecie. Autor zaznacza, iz rzeczywi-
$cie niektore elementy zawodu nauczycielskiego wymagaja technicznego przy-
gotowania pedagogéw. Ze wzgledu jednak na zmienno$¢, nieprzewidywalnos¢
warunkow ich pracy, cele, a wigc i srodki uzywane do realizacji tychze, nie sa
stale i wymagaja tworczego dziatania nauczyciela.

Po II wojnie $wiatowej mozna dostrzec dalszy rozkwit mysli pedagogicz-
nej. Refleksja nad nauczycielska profesja przybrata wiele réznorodnych odcieni.
Osobe nauczyciela postrzegano z perspektywy:

— jego powolania, cech osobowosci — kontynuacja mysli Jana Wladystawa
Dawida,

— talentu pedagogicznego — Zygmunt Mystakowski,

— struktury psychicznej — Stefan Szuman,

— sklonnosci do spofecznego oddzialywania — Mieczystaw Kreutz,

— zdatnosci wychowawczej - Stefan Baley.

Lata powojenne do 1989 roku w Polsce to czas ideologicznej uniformiza-
¢ji nauczycieli, co nie oznacza, ze i ten etap dziejowy nie przynidst zadnych
pozytywnych dla systemu oswiaty rezultatow. Upowszechniono ksztalcenie
podstawowe (objelo ono wowczas 99% dzieci w wieku 7-14 lat), rozwinela si¢
réwniez edukacja ponadpodstawowa przediuzajac tym samym czas ksztalcenia
sie mlodziezy'. Wyzsze wyksztalcenie takze staje si¢ coraz bardziej dostepne,
aczkolwiek nadal jest dobrem w pewnym stopniu limitowanym. Posréd zastu-
zonych dla pedagogiki tego okresu mozna wymieni¢: Mari¢ Grzegorzewska,
Jozefa Koztowskiego, Tadeusza Kotarbinskiego i Jana Legowicza.

Okres transformacji ustrojowej to przede wszystkim poczatek dostrzegania
potrzeby doskonalenia zawodowego nauczycieli. Z jednej strony na te tenden-
cje ma wplyw docieranie do Polski nowych odkry¢ w dziedzinie psychologii
i pedagogiki zagranicznej. Z drugiej strony niz demograficzny i nowe wymaga-
nia zwigzane z awansem zawodowym zaczynajg stanowi¢ pewna forme presji.
To od strony praktycznej. Pedagogika jako dziedzina poszukiwan naukowych
réwniez wiele zyskata w tym czasie, co podkresla Stefan Wotoszyn: ,,Po prze-
fomie 1989 roku polska pedagogika nie jest pustym i niezagospodarowanym

4 K. Bartnicka, I. Szybiak, Zarys historii wychowania, Warszawa 2001, s. 209.



Joanna Ludwika Pekala, Coach, tutor... wychowawca

polem. Okazala si¢ przygotowana do tego, aby podejmowac i aktywnie wlaczac
sie w nowe — takze §wiatowe — nurty myslenia wychowawczego i edukacyjnego™.

Jak pokazuje ta skrétowa analiza, polska refleksja nad osobg nauczyciela
ulegala wielorakiej transformacji. Okreslona rzeczywistos¢ wytwarzala kon-
kretne zapotrzebowanie, szczegélnie bioragc pod uwage stuzebng role pedago-
giki wobec zycia spolecznego. Czy zatem réwniez wymagania wobec nauczy-
ciela zmienity sig?

Wspotczesne widzenie roli nauczyciela

Kluczem do definiowania zawodu nauczyciela wspolczesnie zdaje sie termin
kompetencje. To kategoria pojeciowa obejmujaca kwalifikacje, wiedze i umie-
jetno$ci. Henryka Kwiatkowska uwaza kompetencje za ,,zdolno$¢ i gotowos¢
podmiotu do wykonywania zadan na oczekiwanym poziomie”. Definicja ta
wyraznie wskazuje na znaczenie sfery motywacyjnej. Zgodnie z nig ocena pro-
fesjonalizmu nauczyciela nie zalezy jedynie od zewnetrznej opinii, znaczenie
maja rowniez czynniki wolitywne tkwigce w osobie nauczyciela.

Istnieje wiele réznych metod kategoryzacji kompetencji, wszystkie one jed-
nak zwracaja uwage na zdolno$¢ do refleksji jako jedna z wazniejszych umiejet-
nosci. Stanistaw Dylak wymienia:

— kompetencje bazowe zwigzane z osobistymi cechami i umiejetno$ciami
nauczyciela; s to sprawnosci intelektualne, spoteczne, moralne;

— kompetencje konieczne umozliwiajace wypelnianie zadan edukacyjnych
szkoty; zalicza si¢ do nich umiejetnosci interpretacyjne, autokreacyjne,
realizacyjne;

— kompetencje pozadane, czyli takie, ktore buduja na mocnych stronach
osobowosci podmiotéw edukacji’.

Wydaje sig, iz umiejetnos¢ refleksji w roznych ujeciach przewija sie poprzez
wszystkie z wymienionych przez Dylaka grupy kompetencji. Jesli uznamy
refleksje za zdolnos¢ do interpretacji rzeczywistosci, autor umieszcza jg w gro-
nie kompetencji koniecznych. Wskazuje to na wyrazna nobilitacje tejze umie-
jetnosci pedagogicznej dokonang przez Dylaka.

Kazimierz Denek z kolei sytuuje refleksje w grupie kompetencji moral-
nych zwigzanych z wartosciowaniem. Nie jest to nieuzasadniony sposéb

5 S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku, proba syntetycznego zarysu na tle po-
wszechnym, Kielce 1998, s. 97-98.

6 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, dz. cyt., s. 35.

7 Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, red. S. Dylak, Poznan 1995, s. 37.
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kategoryzacji. Kazdy nauczyciel w trakcie swojej praktyki zawodowej tworzy
osobista teori¢ pedagogiczna, ktérej wartosciowanie jest istotnym elementem
budulcowym. Henryka Kwiatkowska, definiujac powyzszg kategori¢ pojeciowa,
wymienia nastepujace sktadowe:

— zawodowe dos$wiadczenie,

— wiedze (zgromadzong, ale i samodzielnie wytworzong wtasnie w oparciu
o osobiste refleksje),

— wartosci.

Refleksja rowniez w przypadku tej kategoryzacji stanowi istotng umiejet-
nos$¢. Praktyka pedagogiczna jest okazjg do stalego namystu i ciagtej weryfikacji
przyjetych metod, ale i sposobdw postrzegania rzeczywistosci. Wystarczajaco
refleksyjny praktyk odnosi swoje wnioski do wiedzy zdobytej podczas procesu
przygotowania do pelnienia funkcji zawodowych. Wartosciowanie to réwniez
nieustanny proces, ktoéry winien zachodzi¢ nie tylko podczas praktyki, lecz
takze po zakonczeniu kazdej sytuacji pedagogiczne;j.

Przyjecie kategorii kompetencji, jako istotnie definiujacej zawodowa role
nauczyciela, wydaje si¢ zatem nie przeczy¢ istotnosci refleksji w jego pracy.
Namysl nad praktyka pedagogiczna w odniesieniu do istniejacej w tej dziedzi-
nie teorii jest traktowany jako podstawowa umiejetnos¢ w wachlarzu wymagan
wzgledem przedstawicieli nauczycielskiej profesji. Ksztalt ich osobistych teorii
na temat tego, czym jest proces ksztalcenia, kim jest uczen, a wreszcie kim jest
on sam - nauczyciel, jest zasadniczo uzalezniony od refleksyjnosci pedagogow.

Nauczyciel-coach

Z postrzeganiem, zaréwno nauczyciela, jak i jego ucznia, z perspektywy pew-
nych kompetencji jest zwigzana teoria coachingu w edukacji. David Clutter-
buck uwaza coaching za interwencje, ktérej celem jest ,poprawa wynikow lub
rozwoj okreslonej kompetencji”®. Ze wzgledu na znaczenie efektywnosci ksztal-
cenia obecnie wiele oso6b zwigzanych z edukacja chcialoby widzie¢ nauczy-
ciela szkolnego w tej wlasnie roli. Diagnoza efektéw dokonywana za pomoca
testow, oczekiwanie szybkich i znaczacych wynikéw to tylko niektére wymaga-
nia doprowadzajace do koniecznosci ksztalcenia nauczycieli-coachéw. ,,Praca
coacha odnosi si¢ gtéwnie do poziomu zachowan klienta™, a wigc nauczyciel
w tym typie ksztalcenia skupia si¢ na modyfikowaniu zewnetrznych przejawow.

8 J.O’Connor, A. Lages, How coaching works?, [w:] A. Kozubska, R. Koc, P. Ziétkowski, Nauczy-
ciel w drodze do profesjonalizmu, Bydgoszcz 2014, s. 188.
9 Tamze, s. 189.
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Przyjmuje on funkcje doradcy, towarzysza — inspiruje i motywuje, nie narzuca
rozwigzan.

Nasuwa sie zatem pytanie: czy nauczyciel-coach moze by¢ wychowawca?
Czy dokonuje refleksji bedacej bardzo istotnym elementem procesu wychowa-
nia? Czy przygotowuje swoich uczniéw do refleksji nad soba i otaczajaca rzeczy-
wistoscia, ktory to namyst jest podstawa funkcjonowania dorostego cztowieka?

Przedstawiona powyzej skrotowa definicja coachingu moze sugerowaé
kompletng nieadekwatno$¢ tej metody w odniesieniu do realiéw edukacji
szkolnej ze wzgledu na jej ,,interwencyjny”, czyli krotkotrwaty charakter. Warto
jednak w tym miejscu zwroci¢ uwage na elementy, ktére moga by¢ przydatne
w procesie ksztalcenia mtodziezy:

— w coachingu prace z osobg rozpoczyna si¢ od dokladnego rozeznania
wszystkich aspektow jej funkcjonowania;

— zaklada sie, iz czlowiek bioracy udzial w calym procesie posiada bogate
zasoby wlasne, z ktérych moze skorzysta¢, aby doprowadzi¢ do poprawy
wlasnej sytuacji;

— kazdy z uczestnikow jest tak samo odpowiedzialny za wlasne zaangazo-
wanie w relacje zwigzang z coachingiem;

— proces uczenia si¢ jest w coachingu tak samo wazny, jak samo motywo-
wanie do podjecia dziatan'.

Powyzsze zestawienie charakterystycznych elementéw coachingu pozwala
dostrzec komponenty, ktérych wyraznie brakuje w typowej edukacji szkolnej,
a ktore wydaja si¢ wyjatkowo pozyteczne. Holistyczne podejscie do ucznia,
uwzgledniajace jego potrzeby i mozliwosci, nadal nie jest domeng polskich
szkot. Duza liczebnos¢ zespotdéw klasowych, przedkladanie rzekomej wiedzy
ucznia ponad jego dobre samopoczucie w srodowisku ksztalcenia to tylko nie-
ktore bariery spowalniajace proces doskonalenia naszej edukacji. Nadal tez
w mentalnos$ci rodzimych nauczycieli wystepuje przekonanie o koniecznosci
zachowania ich dominujacej roli w relacjach nauczyciel — uczen. Jak wynika
z badan Kwiatkowskiej, nauczyciele sa ,niechetni wobec demokratycznych
kategorii pojeciowych”"!, uznanie nadrzednej roli ucznia w procesie planowa-
nia wlasnego rozwoju wydaje si¢ zatem nadal produktem myslenia zyczenio-
wego. Czy w procesie nauczania i wychowywania w placéwkach edukacyjnych
wystarcza czasu na stale pielegnowanie i podtrzymywanie motywacji uczniow?
Najskuteczniejszym dzialaniem motywujacym do wzigcia udzialu w planowa-
niu i realizowaniu wlasnej edukacji, jest wlaczenie uczestnikéw procesu edu-
kacji we wspolne nakreslanie jej celéw. Tego typu zadania w polskim systemie

10 Tamze, s. 191-192.
11 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli, Gdansk 2005, s. 228-230.
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edukacji czesto odbywaja si¢ nie tylko z pomini¢ciem ucznia, lecz czgsto nawet
nauczyciela. Ta idea coachingu, mimo wyraznej uzytecznosci, wydaje si¢ wiec
trudna do zrealizowania w naszej rzeczywistosci edukacyjnej.

Czy zatem idee coachingu nie sg sprzeczne z zasadami refleksyjnego wycho-
wania i ksztalcenia przygotowujacego do refleksji nad wtasng osoba? Wydaje
sie, iz nie tylko nie sg sprzeczne, lecz takze ich wprowadzenie mogtoby zna-
czgco podnies¢ efektywnos¢ procesu ksztalcenia i wychowania. W jaki spo-
so6b? Chociazby przez podniesienie jego atrakcyjnosci za pomoca zwigkszenia
osobistego wplywu ucznia na wlasny rozwoéj. Z cala pewnoscia coaching nie
jest jedyna, doskonala metodg ksztalcenia i wychowania. Nie kazdy obszar
oddzialywania pedagogicznego jest elementem podlegajacym dyskusyjnym
ustaleniom (mozna w tym miejscu poda¢ przykltad zasad dotyczacych bezpie-
czenstwa ucznia). Co wiecej, jego zadaniowy charakter, nastawiony wylacznie
na behawioralng efektywno$¢, moze by¢ niewystarczajacy jesli chodzi o diugo-
falowy proces wychowania. Niemniej jednak warto wzbogaci¢ praktyke wie-
loma elementami tego typu podejscia, szczegolnie z uwagi na jego holistycz-
no$¢ i demokratyczny charakter podejmowania decyzji. Te dwa komponenty
wydaja si¢ szczegdlnie uzyteczne w przygotowaniu do refleksyjnego podejscia
do wiasnych dziatan oraz wyjatkowo istotne, jesli chodzi o wychowawczg role
nauczyciela.

Nauczyciel-tutor

Wydaje sie uzyteczne, aby w tym miejscu przedstawic¢ krotka geneze pojecia
tutoringu. Wywodzi si¢ ono z angielskiej edukacji, jest metoda szczegdlnie roz-
wijang i praktykowang na uniwersytetach w Cambridge i Oxfordzie. Niektorzy
autorzy wolg traktowac tutoring jako system pracy niz metode'. Z pozoru ten
sposob pracy wydaje sie nie rézni¢ od innych i mie¢ wiele wspdlnego z postu-
lowanymi, a nawet wprowadzanymi do polskiej edukacji elementami indywi-
dualizacji procesu ksztalcenia. Jest to wrazenie mylne, nie liczba os6b uczacych
sie ma tutaj najwigksze znaczenie. Tutoring opiera na kilku waznych zasadach:

— nauczanie - uczenie si¢ jest oparte na dialogu wspierajagcym proces
samodzielnego zdobywania wiedzy;

— talent jest postrzegany w zupelnie nowy sposéb - nie jest to ,dar”
posiadany tylko przez niektdrych, lecz zaséb bedacy udziatem kazdego
czlowieka;

12 Nowoczesny wychowawca - tutor, mentor, coach, red. J. Batachowicz, A. Rowicka, Warszawa
2013,5s.91.
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— gwarantem sukcesu jest polaczenie talentu z wiedza i umiejetnosciami
nabywanymi wtasnie w procesie tutoringu;

— dzialanie nauczyciela oparte na dialogu nie jest aktywnoscig dorazna
i okazjonalna, lecz ciagtym procesem;

— wymaga zupelnie innego podejscia do planowania zaje¢ i pracy z ucz-
niem - ,budowania zaje¢ otwartych’, co oznacza niepodejmowanie
proby dokladnego zaprojektowania przebiegu lekcji czy szczegélowego
planu realizacji materiatu w dluzszej perspektywie czasowej;

— ocenianie w tym systemie pracy polega na wyznaczeniu przez samego
ucznia pulapu, do jakiego chcialby dotrze¢. Zadaniem nauczyciela jest
taka organizacja uczenia si¢ jego podopiecznego, by poziom 6w byl moz-
liwy do osiagniecia.

Wyzej wymienione cechy sprawiaja, iz tutoring wydaje si¢ systemem réw-
nie pozytecznym, co trudnym do zaimplementowania w polskiej rzeczywisto-
$ci edukacyjnej. Nie tylko liczebnos¢ zespotow klasowych i przydziat jednego
nauczyciela na calg klase szkolng moze stanowi¢ przeszkode w stosowaniu tego
typu podejscia. Mentalno$¢ nauczycieli, zwigzana z przekonaniem o ich kie-
rowniczej roli, i przywigzanie do planowania catego przebiegu procesu eduka-
cji, to kolejne przeszkody mogace wyrosna¢ na drodze do stania si¢ nauczycie-
lem-tutorem. Niemniej jednak korzysci ze stosowania tego typu podejscia do
ksztalcenia wydaja si¢ warte wysitku zwigzanego z walkg o szerokie stosowanie
tutoringu w rodzimych szkotach.

Dostrzeganie talentu kazdego ucznia, traktowanie go jako zasobu do wyko-
rzystania, jest czyms$ znacznie bardziej warto$ciowym niz machinalne docenia-
nie pojedynczych efektéw czy tez wytworéw dziecka. Tutoring jest podejsciem
wychowawczo uzytecznym ze wzgledu na fakt uznawania indywidualnego dia-
logu jako cato$ciowego, nieustannie stosowanego narzedzia edukacji, uzywa-
nego nie tylko przy okazji rozwigzywania trudnosci wychowawczych. Wymaga
jednak dogtebnego namystu nad wlasnym warsztatem pracy i daleko idacych
zmian, nawet w tak podstawowej dziedzinie jak osobiste teorie edukacyjne'
nauczyciela.

Wychowawczo zagubieni - refleksja ku odnalezieniu

Wychowanie to caloksztalt wptywoéw i oddzialywan skierowanych na osobe
wychowanka podejmowanych w porozumieniu z nim. Dzialania te wykorzystuja

13 Tamze, s. 93.
14 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, dz. cyt., s. 110-124.
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naturalny potencjal czlowieka, majg na celu wspieranie jego rozwoju. Wycho-
wanie jest czynnym uczestniczeniem wychowawcy w procesie wykorzystania
i doskonalenia posiadanych przez wychowanka zasobéw wewnetrznych, tak by
stawal si¢ osoba w pelni odpowiedzialng za wlasne zycie, potrafigca nawigzaé
satysfakcjonujace dla siebie i innych oséb relacje spoleczne o réznorodnym
charakterze'. W mysl tej definicji odpowiedzialno$¢, spoczywajaca poczatkowo
istotniej na wychowawcy, stopniowo, w miare postepu procesu, przechodzi na
osobe wychowanka. Dzigki dzialaniom nauczyciela i wlasnemu, aktywnemu
udzialowi w procesie wychowawczym, podopieczny, uczen, staje si¢ zdolny
do samodzielnego zycia i bycia ,,satysfakcjonujacym i usatysfakcjonowanym”
czlonkiem spotecznosci ludzkie;.

Coraz wigcej wspolczesnych badan pokazuje, iz nauczyciele zdaja si¢ uni-
ka¢ obowigzkow wychowawczych'® i wolg koncentrowac si¢ na realizacji zadan
dydaktycznych. Przyczyn pojawienia si¢ tego typu postaw mozna upatrywaé w:

— dzialaniach mediéw gloszacych zgubnie pojmowang ide¢ wolnosci od
wychowywania i bycia wychowywanym;

— typie ponowoczesnego wychowania, jakiemu w dziecinstwie zostali pod-
dani sami nauczyciele przez osoby zagubione w sensie aksjologicznym,

— negatywnych doswiadczeniach z dziecinstwa nauczycieli (mieli do czy-
nienia z ,obtudg wychowawczg” w szkole lub w domu - co innego glo-
$zono, co innego prezentowano wlasng postawa);

— dysonansie pomiedzy wartosciami pedagogicznymi przekazywanymi na
uczelniach wyzszych przygotowujacych do pracy przysztych nauczycieli
a niemozliwoscia ich realizacji w $rodowisku szkolnym poézniejszego
zatrudnienia;

— uleganiu powszechnemu przekonaniu o prymacie obowiazkéw dydak-
tycznych w pracy nauczyciela nad powinnosciami wychowawczymi;

— doswiadczeniu nieskutecznosci wlasnych oddzialywan wychowawczych,

— obciazeniu licznymi, czgsto sprzecznymi, oczekiwaniami pochodzacymi
od dyrekgji, rodzicéw jak i samych uczniow;

— leku przed porazka i o$mieszeniem ze strony ucznidw, rodzicow i kole-
gow po fachu;

— zle pojmowanej roli partnerstwa w procesie ksztalcenia, powodujacej
eliminacje elementéw wychowawczych uwazanych za dow6d dominacji.

Wyzej wymienione przyczyny zapewne nie wyczerpuja listy powoddw,
dla ktérych wspolczesnie wielu nauczycieli rezygnuje z obowiazkéw wycho-
wawczych. Mozliwosé¢ tego typu oddzialywania zdaje si¢ jednak ogromnym

15 Definicja wlasna autora artykutu.
16 M. Janukowicz, B. Lukasik, Nauczyciel w nurcie edukacji nowoczesnej, Czgstochowa 2013.
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przywilejem nauczycielskiej grupy zawodowej. Zadania, jakie ta rola naktada na
osobe nauczyciela, wymagaja nieustannej refleksji. Ksztalttowanie umiejetnosci
zwigzanej z warto$ciowaniem zmusza do glebokiego namystu nad wlasng teo-
rig osobistg nauczyciela. Jako ze elementami sktadowymi tejze teorii sg wiedza,
doswiadczenie zawodowe oraz osobiste warto$ci, kompetencje etyczne nauczy-
ciela maja niebagatelne znaczenie w zbiorze jego pedagogicznych umiejetnosci.

Refleksja nad nauczycielskg rola zawodowa narodzila si¢ w momencie
dostrzezenia ogromnej wagi osoby nauczyciela i jego pracy. Wydaje sie, iz im
wczesniej datowane rozwazania, tym wigcej uwagi poswigcano wychowaw-
czej roli dzialan pedagogicznych. Wspoélczesnie dokonuje sie szczegétowych
klasyfikacji nauczycielskich kompetencji, posrod ktérych umiejetnosci inter-
pretacyjne zajmujg istotne miejsce. Kwiatkowska definiuje kompetencje inter-
pretacyjne jako ,,rodzaj doswiadczenia, ktére umozliwia czynienie $wiata zro-
zumialym. To one sprawiaja, ze czlowiek identyfikuje znaczenie spostrzeganej
rzeczywistoéci i nadaje sens temu, co robi”". Tego typu wyjasnienie pokazuje,
ze proby interpretacji istniejacej rzeczywistoéci, a wigc refleksja nad nia, sa
pewnego rodzaju ,ttumaczeniem $wiata”. Nauczyciel dokonuje tego wyjasnie-
nia, ale tylko, jesli bedzie to tlumaczenie na jezyk ucznia, interpretacja wspdlna,
zostanie ona uznana przez ucznia za wlasna. Tego nie moze dokona¢ nauczy-
ciel-demagog. Tutoring i coaching to metody, czy tez systemy pracy z uczniem,
nie nad uczniem, ktére umozliwiaja przygotowanie go do takiej refleks;ji.
Wymagaja jednak wczesniejszego namystu samego nauczyciela i, jesli prakty-
kuje on w swoim zawodzie juz do$¢ dtugo, takze gruntownego przeksztalcenia
wlasnego warsztatu pracy.
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Bartnicka K., Szybiak L., Zarys historii wychowania, Zak, Wyzsza Szkota Humanistyczna
im. Aleksandra Gieysztora, Warszawa—-Pultusk 2001.

Janukowicz M., Lukasik B., Nauczyciel w nurcie edukacji nowoczesnej, Wydaw. im. Sta-
nistawa Podobinskiego Akademii im. Jana Diugosza, Czgstochowa 2013.

Kwiatkowska H., Pedeutologia, Wydaw. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008.

Kwiatkowska H., Tozsamos¢ nauczycieli, Gdanskie Wydaw. Psychologiczne, Gdansk 2005.

Nowoczesny wychowawca - tutor, mentor, coach, red. J. Balachowicz, A. Rowicka, Wyz-
sza Szkota Pedagogiczna im. Janusza Korczaka, Warszawa 2013.

O’Connor J., Lages A., How coaching works?, A&C black, London 2010, [w:] A. Kozub-
ska, R. Koc, P. Ziétkowski, Nauczyciel w drodze do profesjonalizmu, Wydaw. Uczel-
niane Wyzszej Szkoty Gospodarki, Bydgoszcz 2014.
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17 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, dz. cyt., s. 35.
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Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli, red. S. Dylak, Wydaw. Naukowe Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza, Poznan 1995.

Woloszyn S., Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku. Préba syntetycznego zarysu na tle
powszechnym, Strzelec, Kielce 1998.

Coach, tutor... educator

Abstract: Today in the era of perceiving ambiguity in all possible areas of life,
redefining of the school is being in the process, and the role of a teacher either.
Both in the world of science, and the environment more closely associated with
the practice of teaching, the teacher receives a different titles. There is an attempt
to give to the teacher’s role new meanings, different than previous functions,
sometimes even tasks that were previously directly synonymous with the con-
cept of the teacher, are removed from his shoulders. And so, somewhere, under
the strange but modern-sounding phrases: tutor, mentor, coach, the main but
nowadays archaic-sounding determination — upbringing, is slowly vanishing.
Recent studies show that teachers nowadays are reluctant to talk about this
duties. Why? Perhaps that is an area that needs special reflection, it is not easy
to define, requires action preceded by thinking.

Keywords: coach, educator, pedeutology, teacher, tutor
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Uniwersytet Medyczny im. Piastéw Slaskich we Wroctawiu

Ksztattowanie refleksyjnosci studentéw
w przedsiebiorczym i badawczym modelu
uniwersytetu

Abstrakt: Obecnie, na chwile przed wprowadzeniem nowelizacji ustawy o szkol-
nictwie wyzszym, wcigz aktualne pozostaje pytanie o to, czy mit uniwersytetu
Humboldta calkowicie utraci w przyszlosci na znaczeniu. Koniec XX wieku przy-
czynit sie do ksztaltowania modelu przedsiebiorczego w uczelniach. Zmiany legi-
slacyjne ukierunkowujg natomiast reformy szkoty wyzszej w kierunku modelu
okreslanego jako model badawczy lub inaczej partnerski. W obliczu zaistnia-
tych zmian istotne staje si¢ ustalenie czy refleksyjno$¢ studentéw i absolwentow
uczelni jest brana pod uwage w ramach zalozen realizacji procesu ksztalcenia
w szkotach wyzszych ze wzgledu na dominacje ksztaltowania tej wiedzy, umie-
jetnosci oraz kompetencji spotecznych, ktére sa niezbedne i pozadane na rynku

pracy.

Slowa kluczowe: edukacja refleksyjna, model humboldtowski, model przed-
siebiorczy, refleksyjno$¢, szkolnictwo wyzsze

Szkolnictwo wyzsze w Polsce od wielu lat uczestniczy w wielu reformach
systemowych, a w chwili obecnej nastepuje ich intensyfikacja. Tradycyjny, dzie-
wietnastowieczny, humboldtowski model uniwersytetu, skoncentrowany na
$cistym zwigzku badan naukowych z nauczaniem oraz z szerokim zakresem
autonomii w zakresie prowadzonych badan, coraz bardziej tracil na znaczeniu,
a systematycznie rozwijal si¢ na uczelniach, z mniejsza lub wigkszg intensywno-
$cia, model przedsigbiorczy, z akcentem na dostosowanie oferty badawczej oraz
dydaktycznej do oczekiwan interesariuszy zewnetrznych. Obecnie dostrzec
mozna modyfikacje modelu przedsigbiorczego w kierunku modelu badawczego
uniwersytetu, zwanego tez modelem partnerskim.

Dynamiczne zmiany ksztattu modelu uniwersytetu skutkowa¢ beda zmia-
nami organizacyjnymi w uczelniach, a takze determinowa¢ proces ksztalcenia
w nich realizowany. Model Wilhelma von Humboldta, bardzo rozpowszech-
niany w calej Europie jeszcze w XX wieku, wskazywal na potrzebe budowania
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relacji mistrz — uczen w drodze dochodzenia do prawdy poprzez badania
naukowe, wolne od pospiechu wnikanie w istote rzeczy.

W tym celu student musi mie¢ mozliwos¢, tak jak uczony, izolowania si¢ od
otoczenia, bycia samotnym i wolnym zarazem, bo bez samotnosci i wolnosci
nie ma nauki, cho¢ rozwigzania uzyskane w wyniku refleksji, w izolacji od oto-
czenia, nalezy potem przedyskutowac z innymi, aby je sprawdzi¢, skonfronto-
wa¢ z innymi mozliwo$ciami ujecia danych probleméw!.

Refleksyjnos¢ w modelu Humboldta byta wiec wpisana w realizacj¢ procesu
ksztalcenia.

Sytuacja zmienila si¢ w wyniku komercjalizacji edukacji na poziomie wyz-
szym, gdy proces ksztalcenia zdeterminowany zostat przez popyt wérdd intere-
sariuszy na rynku edukacyjnym, zaréwno studentdw, jak i potencjalnych pra-
codawcow. W relacji nauczyciel - student wigze si¢ to ze zmiang oczekiwan
studiujgcych odno$nie uzyskiwanej wiedzy. ,,O ile kiedys$ pragneli oni otrzy-
mywac wiedze i prawde o zyciu lub nawet wszechswiecie, o tyle dzi$ poszukuja
wiedzy szczegdlowej i przydatnej w okreslonym zawodzie™.

W obliczu istniejacych wspdlczesnie tendencji i przemian uniwersytetu
niezwykle istotne staja si¢ odpowiedz na pytanie: czy w zwiagzku ze zmianami
modelu uniwersytetu calkowicie zanikng podstawy zalozen modelu Humboldta
w uczelniach? Czy ksztaltowanie refleksyjnosci studentéw bedzie w przysztosci
brane pod uwage w ramach realizacji procesu ksztalcenia?

Badawczy model uniwersytetu przedsiebiorczego -
kierunek wspotczesnych reform

Uwzgledniajac historyczny kontekst rozwoju uniwersytetow, Lukasz Sutkow-
ski zwraca uwage na modele: prehumboldtowski ($redniowieczny), humbold-
towski (o$wieceniowy) oraz posthumboldtowski (wspdlczesny i przyszly):.
Model humboldtowski, z nastawieniem na lgczenie badan z dzialalnoscig
dydaktyczna, poczatkowo ewoluowal w kierunku modelu przedsigbiorczego,
otwartego na zaspokajanie potrzeb interesariuszy zewnetrznych. Od dluzszego
czasu dostrzec mozna natomiast zmiany przeobrazajace uniwersytet w kie-
runku modelu badawczego, o czym $wiadczy¢é moga dziatania przyczyniajace
sie do tworzenia Krajowych Naukowych Osrodkéw Wiodacych lub tzw. uczelni
flagowych.

1 K. Sauerland, Idea Uniwersytetu. Aktualnos¢ tradycji Humboldta?, ,Nauka i Szkolnictwo
Wyzsze” 2016, nr 2/28, s. 91.

2 Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczeristwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wtadzy, Krakéw 2009, s. 79.
3 L. Sutkowski, Kultura akademicka. Koniec utopii?, Warszawa 2016, s. 14.

188

a4



Danuta Wisniewska, Ksztattowanie refleksyjnosci...

Na niedostosowanie modelu uniwersytetu Humboldta do oczekiwan spotecz-
nych konca XX wieku wielokrotnie zwracano uwage w literaturze przedmiotu
i debatach spotecznych. Potrzebe dostosowania oferty edukacyjnej oraz badaw-
czej uczelni do potrzeb spolecznych reguluje art. 4 pkt 4 nowelizacji ustawy Prawo
o szkolnictwie wyzszym z roku 2011*. Na powyzsza kwestie zwracano réwniez
uwage w projekcie ,,Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego. 2010-2020. Projekt
srodowiskowy”, sygnalizujac rozszerzenie stuzebnej roli uczelni wzgledem spofe-
czenstwa’®. Uwzgledniajac dzialania skladajace si¢ na upowszechnienie idei nowej
spotecznej odpowiedzialnosci uczelni, zaliczono do nich:

przeprowadzenie ogolnopolskiej debaty nad nowa misja szkoty wyzszej z udzia-
tem wszystkich podmiotéw systemu szkolnictwa wyzszego i jego otoczenia
spotecznego. [...] Opracowanie i oglaszanie przez uczelnie misji uwzglednia-
jacych ich stuzebno$¢ wzgledem otoczenia spotecznego; wspoéldefiniowanie
misji i zadan uczelni przez partnerdéw spotecznych, w tym wspdétdziatanie przy
opracowywaniu strategii rozwoju w uczeniu si¢ przez cate zycie. Wprowadze-
nie w statutach uczelni regulacji ulatwiajacych utrzymywanie partnerstwa
z otoczeniem, w tym umozliwienie wlgczania jego przedstawicieli do cial decy-
zyjnych, z glosem doradczym w realizacji tzw. trzeciej misji uczelni. Wiaczanie
zewnetrznych interesariuszy dzialajacych na szczeblu szkolnictwa wyzszego®.

Otwartos¢ szkét wyzszych na potrzeby interesariuszy wewnetrznych
i zewnetrznych jest wynikiem ograniczenia finansowania przez panstwo szkol-
nictwa wyzszego i potrzeby pozyskiwania innych $rodkéw.

W sytuacji, gdy panstwo obniza dotacje na uczelnie wyzsze, uczelnie musza
same poszukiwa¢ innych sposobéw finansowania dziatalnosci [...]. Do tych
sposobow nalezy dziatalnos$¢ gospodarcza, dziatajaca na innowacjach, wspodt-
pracy z przemystem, wdrazaniu nowych gospodarczych przedsiewzie¢ — tutaj
np. spin-offy”.

Potrzeba pozyskiwania zewnetrznych zrodet finansowania powoduje, iz przed-
siebiorczy uniwersytet komercjalizuje rowniez dziatalnos¢ dydaktyczng uczelni.

Orientacja na konkurencyjnos¢ powoduje [...] zmiane misji i wizji uczelni,
ktére skazane sg na dostosowanie do rynku pracy. Tradycyjny uniwersytet sta-
wia na tworzenie wspoélnego dobra, czyli nauki, uniwersytet przedsigbiorczy za$
bierze pod uwage: przychody, liczbe studentéw czy pozycje konkurencyjna®

4 Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy
o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmi-
anie niektérych innych ustaw, Dz. U. z 2001 r. Nr 84, poz. 455, http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/
DocDetails.xsp?id=WDU20110840455, dostep 7.03.2017.

5 Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego: 2010-2020. Projekt Srodowiskowy, red. A. Matysiak,
Warszawa 2009

6 Tamze, s. 89.

7 L. Sutkowski, Kultura akademicka, dz. cyt., s. 19.

8 Tamze.
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W konsekwencji nastgpita radykalna zmiana edukacji akademickiej i samego
uniwersytetu.

Nacisk na efektywno$¢ i plastyczno$¢ uniwersytetu (w reagowaniu na potrzeby
zewnetrzne — zwykle ekonomiczno-rynkowe) spowodowat erozje jego funkcji
intelektualnych; w szczegdlnosci zostal zakwestionowany ten jego tradycyjny
cel, jakim jest poszukiwanie wiedzy i prawdy. W tej perspektywie edukacje
wyzszg postrzega sie jako przemysl, a uniwersytety jako firmy, ktérych celem
jest wytwarzanie i sprzedawanie dobr i ustug, ksztalcenie sily roboczej, przy-
czynianie si¢ do rozwoju ekonomicznego, prowadzenie uzytkowych badan’.

Aby opisa¢ funkcjonowanie uczelni przedsiebiorczych, nalezy uwzgledni¢
charakterystyke modelu przedsigbiorczego Burtona R. Clarka, ktéra przedsta-
wia nastgpujace jego cechy:

— wzmocnienie centrum sterujacego, aby sprawniej poszukiwa¢ okazji do
zmian i je wykorzystywag;

— rozwijanie segmentdw peryferyjnych, niezbednych do przetamywania ist-
niejacych w tradycyjnej uczelni podzialéw na dyscypliny i rozwijania wspot-
pracy z otoczeniem;

— dywersyfikacja Zrédel finansowania, niezbedna zwtlaszcza przy pozyskiwa-
niu funduszy spoza budzetu;

— aktywizacja centrum akademickiego, polegajaca na zmianach struktural-
nych, przetamujacych stereotypy myslenia o nauce w kategoriach dyscyplin
i tradycyjnych jednostek organizacyjnych uczelni;

— rozwijanie kultury przedsiebiorczosci, integrujacej nowe elementy organiza-
cyjne z tradycja uczelni®.

Koncentrujac uwage na warunkach, ktére powinny zosta¢ spelnione, by
uczelnia mogta stac si¢ przedsiebiorcza, Janina Jozwiak sygnalizuje, iz

Autonomia szkoly wyzszej w powiazaniu z odpowiedzialnoscig tworzy pod-
stawe do budowania modelu instytucji przedsi¢biorczej i okresla granice, w
ramach ktérych mozne dziala¢ uczelnia. Korzysci dla uczelni moga pojawi¢
sie jedynie wtedy, gdy jest ona w stanie wprowadzi¢ mechanizm optymalizacji
wykorzystania ograniczonych zasobéw (finansowych, ludzkich, intelektual-
nych itp.), aby podnies¢ swoja konkurencyjnos¢ oraz dostosowac si¢ do wyma-
gan i oczekiwan gospodarki opartej na wiedzy".

Obecnie znajdujemy si¢ na etapie opracowywania zmian legislacyjnych
dotyczacych ustawy o szkolnictwie wyzszym, ktéra na chwile obecng okreslana
jest jako Ustawa 2.0. W Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego ogloszono

9 Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczeristwo, dz. cyt., s. 67.

107 Jozwiak, R. Z. Morawski, Spoteczna rola szkolnictwa wyzszego i jego misja publiczna w pers-
pektywie dekady 2010-2020, [w:] Polskie szkolnictwo wyzsze. Stan, uwarunkowania i perspektywy,
oprac. R. Z. Morawski, red. A. Matysiak, Warszawa 2009, s. 52-53.

117, Jozwiak, Model uczelni przedsigbiorczej a model tradycyjny. Doswiadczenia polskie, ,Nauka
i Szkolnictwo Wyzsze” 2003, nr 1, s. 11.
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konkurs dotyczacy propozycji zmian w systemie szkolnictwa wyzszego, w kto-
rym zwyciezyly propozycje trzech zespotéw: Instytutu Allerhanda pod prze-
wodnictwem dr hab. Arkadiusza Radwana, Uniwersytetu SWPS pod kierownic-
twem prof. dr hab. Huberta Izdebskiego oraz Uniwersytetu Adama Mickiewicza
w Poznaniu pod kierownictwem prof. dr hab. Marka Kwieka. W opracowaniu
przedmiotem analizy stanie si¢ ostatni z wyréznionych projektow.

Badawczy model uniwersytetu z zalozenia nie bedzie dotyczyt wszystkich
uczelni w systemie szkolnictwa wyzszego, gdyz

Zatozenia dotyczace finansowania szkolnictwa wyzszego wymuszaja podej-
mowanie decyzji instytucjonalnych: czy instytucje chcg probowac gra¢ w lidze
z duzymi pieniedzmi na badania (we wszystkich dziedzinach nauki), czy chca
koncentrowac si¢ na wspoélpracy z regionem, czy wylacznie na (lokalnym)
ksztalceniu studentéw. Reforma zrywa z uzytecznym do niedawna instytu-
cjonalnym mitem gloszacym, ze ksztalcenie setek tysiecy studentéw jest zwia-
zane z badaniami naukowymi (bo nie jest) oraz ze w sektorze dydaktycznym
o nastawieniu zawodowym potrzebni sg liczni profesorowie tytularni i dokto-
rzy habilitowani tytularni (bo nie s3)".

W propozycji zmian do ustawy Kwiek z zespolem proponujg modyfikacje
systemu szkolnictwa wyzszego, wydzielajac trzy nowe typy uczelni: badawcze,
badawczo-dydaktyczne i dydaktyczne®.

Zakladamy, ze jednostki szkolnictwa wyzszego znaczaco réznig sie od sie-
bie profilem dzialalnosci [...] ktdry jest wynikiem odmienno$ci posiadanych
potencjalow. Zakladamy zréznicowanie mechanizméw ich finansowania oraz
strukturalng réznorodnos¢ ich modeli ustrojowych - bez ingerencji w nazwy
uczelni czy ich formalny status. Prezentowana koncepcja ustroju jedno-
stek szkolnictwa wyzszego zaklada cztery zasadnicze cele: unowocze$nienie
ustroju, poszerzenie zakresu autonomii personalnej, finansowej i zarzadczej
uczelni, zwigkszenie spolecznej rozliczalnosci uczelni, zmiane logiki przyzna-
wania uprawnien do nadawania stopni naukowych i wzmocnienie roli Central-
nej Komisji w procedurach awansowych'.

Na potrzebe zréznicowania uczelni na trzy typy zwraca w projekcie uwage
réwniez dr hab. Hubert Izdebski. Rozroznienie tych trzech typéw uczelni
pozwala na dokonanie ich podziatu wedlug misji w sposob nastepujacy:

— jednostki badawcze - realizacja misji badawczej, ktorg ,,koncentrujemy
na osrodkach o najwyzszych osiggnieciach naukowych poprzez mecha-
nizmy stopniowej kumulacji srodkéw na badania, zamiast ich stalego
rozdrabniania™s;

12 M. Kwiek [i in.], Projekt zatoze# do ustawy Prawo o szkolnictwie wyZszym, Poznan 2016, s. 28.

13 Ogdlny opis koncepcji zatozets systemu szkolnictwa w Polsce (,Ustawa 2.0”), Warszawa 2016, s. 4,
www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2016_06/1083e5{22c98e92242923d2d6b7abcf8.pdf, dostep 22.01.2017.

14 Tamze, s. 6.
15 M. Kwiek [i in.], Projekt zatozer do ustawy..., dz. cyt., s. 18.
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— jednostki badawczo-dydaktyczne - realizacja trzeciej misji, czyli wspol-
praca z otoczeniem spolecznym i gospodarczym oraz wspieranie ogol-
nego rozwoju regiondw's;

— jednostki dydaktyczne - realizacja misji dydaktycznej poprzez ,,zapew-
nianie powszechnego dostepu do szkolnictwa wyzszego, jak rowniez
wspolprace z rynkiem pracy w zakresie ksztaltowania programow ksztal-
cenia [...]”". Misje te realizowa¢ beda uczelnie sektora niepublicznego,
a przekazywanie wiedzy studentom odbywac¢ sie bedzie na pierwszym
stopniu ksztatcenia.

W rozwazaniach na temat zmian modelu uniwersytetu istotnym wydaje sie
zwroécenie uwagi na funkcjonujace dotychczas modele organizacyjne w szkol-
nictwie oraz wylaniajacy si¢ nowy model organizacyjny, czyli na tzw. Organiza-
cje Turkusu. Frederic Laloux dokonuje przegladu funkcjonowania zréznicowa-
nych organizacji w ujeciu historycznym. Szkolnictwo publiczne zalicza on do
tzw. organizacji bursztynu, ktore uwzgledniaja sformalizowane role w hierar-
chicznej piramidzie, odgérne dowodzenie i kontrole, stabilno$¢ jako najwaz-
niejsza warto$¢ zapewniang rygorystycznymi procesami, a przyszto$¢ opieraja
na powtarzaniu przesztosci'®. Szkolnictwo niepubliczne natomiast zaliczone
zostalo przez autora do tzw. organizacji pomaranczy, w ktorych uwidacznia si¢
podstawowy cel jakim jest pokonanie konkurencji, osiaggniecie zysku i wzro-
stu poprzez dzialania innowacyjne oraz zarzadzanie przez cele”. Ta krotka
charakterystyka pozwala na odniesienie tradycyjnego modelu Humboldta do
tzw. organizacji bursztynu, model przedsigbiorczego uniwersytetu uwidacznia
sie za§ w charakterystyce tzw. organizacji pomaranczy. Catkowicie odmienna,
w ujeciu Laloux, wydaje si¢ by¢ najwyzsza forma organizacyjna tzw. ewolucyj-
nego turkusu, gdyz w nim: ,,uczymy si¢ zmniejsza¢ nasza potrzebe kontrolo-
wania ludzi i wydarzen™, ,przechodzimy od zewnetrznych do wewnetrznych
ocen podejmowanych decyzji™, ,przeszkody widziane sg jako sposéb, w jaki
zycie uczy nas o wlasnej naturze i o $wiecie. [...] Przyjmujemy do wiadomosci,
ze prawdopodobnie odegrali$my jakas role w wytworzeniu problemu i docie-
kamy, czego w tej sytuacji mozemy si¢ nauczy¢ dla dobra wtasnego rozwoju™.
W zalozeniach powyzszej organizacji uwidacznia si¢, ze wspdtpraca w zespole
opierac si¢ bedzie na wzajemnym stuchaniu, budowaniu relacji oraz realiza-
cji jasnego i szlachetnego celu. ,,Mozemy oczekiwa¢, ze to wlasnie cel, bardziej

16 Tamze, s. 19.

17 Tamze, s. 18.

8 E Laloux, Pracowac inaczej, Warszawa 2015, s. 51.
19 Tamze.

20 Tamze, s. 59.

21 Tamze, s. 60.

22 Tamze, s. 62.
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niz rentowno$¢, wzrost, czy udzial w rynku, beda przewodnia zasada podej-
mowania decyzji w Turkusowych Organizacjach”. Warto zasygnalizowa¢ za
autorem, iz s to organizacje ,bardziej ukierunkowane na duchowe spetnie-
nie i samorealizacj¢”*. Poniewaz jest to najwyzsza forma organizacyjna, ktéra
dopiero ksztaltuje sie w roznego rodzaju instytucjach, warto zastanowic sig, jak
przygotowa¢ studentéow do funkcjonowania w tego typu organizacjach i ktéry
z modeli uniwersytetu w najwiekszym stopniu bedzie si¢ do tego przyczynial.
Innymi sfowy: w ktérym z modeli istnieje szansa na rozwdj refleksyjnosci wérdd
studentow?

Refleksyjnos¢ i edukacja refleksyjna

W literaturze wystepuje wiele uje¢ pojecia refleksyjnosci. Koncentrujac uwage
na ich zréznicowaniu, mozemy wskaza¢ okreslenia refleksyjnosci jako formy
myslenia, polegajacej na rozwazaniu wtasnych przeswiadczen lub domniema-
nej postaci wiedzy (John Dewey) lub tez jako aktywnosci umystowej potrzeb-
nej do uczenia si¢ przez doswiadczenie (David A. Kolb)*. Iwona Kopaczynska
zwraca uwage na dwa poziomy refleksyjnosci, gdyz traktuje ja jako

nowoczesny mechanizm autokorekty na dwdch poziomach myslenia i dzia-
tania: Pierwszy — laczy sie z autorefleksyjnoscia, z przyjmowaniem postawy
krytycznej, pojeciem madroéci oraz kompetencjg autobiograficzng. Jego roz-
patrywanie zakreéla w tym wzgledzie perspektywe jednostki, cho¢ w silnym
zwigzku z funkcjonowaniem w nowoczesnym spoleczenstwie. Drugi — dotyczy
refleksyjnoéci strukturalnej, wskazuje perspektywe instytucjonalng, podkresla
cyklicznos¢ przyczyn i skutkéw, bo mysl i dzialanie nieustannie sg do siebie
odnoszone. Jest namystem nad refleksyjnoscia i coraz bardziej rzutuje na nasze
zycie w epoce nowoczesnosci, na myslenie, dziatanie, na proces dzialania lub
reprodukowania systemow spotecznych®.

Przy uwzglednieniu powyzszego podziatu, z perspektywy ksztalcenia stu-
dentow, interesowac¢ nas bedzie pierwszy poziom refleksyjnosci, gdyz wedtug
Bozeny Wojtasik ,,Jednostka w zindywidualizowanym $wiecie musi nauczy¢ sie
rozumie¢ sama siebie, jako osrodek dzialania, planowania swojej biografii, wla-
snych umiejetnoéci, orientacji, kontaktéw partnerskich™”.

23 Tamze, s. 68.

24 Tamze.

25 A. Perkowska-Klejman, Uczenie sie i edukacja refleksyjna dorostych, ,,Edukacja Ustawiczna
Dorostych” 2013, nr 3, s. 28.

26 1. Kopaczynska, Refleksyjnosc strukturalna i autorefleksyjnos¢ w rozwazaniach o szkole, ,,Edu-
kacja” 2011, nr 1, s. 18.

27 B. Wojtasik, Refleksyjne konstruowanie kariery zZyciowej w ponowoczesnej codziennosci,
»Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2003, nr specjalny, s. 348.
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Odnoszac zagadnienie refleksyjnosci do procesu ksztalcenia studentow,
nalezy uwzgledni¢ kwesti¢ edukacji refleksyjnej. W tym ujeciu
Student ma by¢ odpowiedzialny za caly proces nauczania, a nie tylko za
wynik w postaci oceny. Chodzi o stworzenie takiego klimatu dla ksztalcenia,
w ktorym podmioty zarzadzaja swoim naukowym zyciem. [...] Refleksyjnos¢
wplywa pozytywnie na motywacje do nauki, proaktywnos¢ i zorganizowanie.
Przyjecie postawy refleksyjnej przez uczacego sie powoduje gotowo$¢ i zdol-
no$¢ do zadawania pytan i badania rzeczywistosci. Taki student jest w stanie
lepiej zrozumie¢ wiedze¢ i zdoby¢ wglad w swoje umiejetnosci i kompetencje®.

Wida¢ wiec, ze refleksyjnos¢ pozwala na podejmowanie dziatan na gruncie
badawczym oraz determinuje proces uczenia si¢ studentow.

Aby mdc realizowac edukacje refleksyjna, nalezy uwzgledni¢ odejscie od
edukacji technicznej, ktéra nadal funkcjonuje w szkolnictwie, rowniez na
poziomie wyzszym. Koncentrujac uwage na koniecznych przeobrazeniach edu-
kacji, Anna Perkowska-Klejman, za Iwong Morawska®, postuluje:

— czynno$ciowy model ksztalcenia,

— likwidacje biernego przyswajania wiedzy na rzecz poznawania proble-
mowego, dzialania i tworzenia,

— otwarcie na rézne rozwigzania i punkty widzenia,

— koncentracje na rozumieniu zdobywanym w dzialaniu przez konfronto-
wanie réznych punktéow widzenia,

— koncentracje na wiedzy podlegajacej zmianom zachodzacym w kulturze,
wiedzy otwartej i alternatywnej,

— nauczyciela bedacego refleksyjnym praktykiem,

— zastagpienie odtwdrczego nauczania kreatywnoscia i refleksyjnoscig™®.

Biorac pod uwage potrzebe ksztaltowania we wspoélczesnej rzeczywistosci
refleksyjnosci oraz autorefleksyjnosci wérod studentdw, a takze zalozenia edu-
kacji refleksyjnej, istotne staje si¢ dookreslenie, na ile jest to mozliwe w przed-
siebiorczym oraz badawczym modelu uczelni. Jesli jest, to jaki postulowany
w projekcie typ uczelni (badawczy, badawczo-dydaktyczny czy dydaktyczny)
bedzie temu najbardziej sprzyjat?

28 I. Morawska, M. Latoch-Zielinska, J. Krajka, Ksztalcenie nauczycieli jako wyzwanie dla uni-
wersytetu, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2012, nr 3. Cyt. za: A. Perkowska-Klejman,
Uczenie si¢ i edukacja, dz. cyt., s. 31.

29 Tamze.

30 Tamze.
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Ksztattowanie refleksyjnosci studentéw w obliczu
zmian systemu szkolnictwa wyzszego

W obliczu proponowanych zmian w systemie szkolnictwa wyzszego uczelnie
zostang podzielne pod wzgledem merytorycznym, a podstawa podzialu ma by¢
profil uczelni ,,okreslajacy zadania realizowane przez poszczegolne typy jed-
nostek w systemie szkolnictwa wyzszego (uczelnie), ale tez przez forme egze-
kwowania tych zadan™!, co w praktyce oznaczac bedzie podzial na nastepujace
kategorie:

1. Uczelnie o profilu badawczym - priorytetem stanie si¢ prowadzenie
badan naukowych na najwyzszym poziomie, co bedzie podstawg ich
finansowania. Drugim zadaniem okaze si¢ ksztalcenie studentow, zwlasz-
cza na poziomie studiéw doktoranckich i magisterskich. Kolejnym zada-
niem bedzie transfer wiedzy oraz innowacji do gospodarki oraz $cisty
kontakt z otoczeniem spolecznym (tzw. trzecia misja). Uczelnie flagowe
(podzbioér uczelni badawczych) skoncentrujg si¢ przede wszystkim na
prowadzeniu badan na poziomie §wiatowym?*.

2. Uczelnie o profilu badawczo-dydaktycznym - beda posiada¢ dwa réw-
nowazne zadania: badawcze oraz dydaktyczne, ktore wspdlnie wplyna
na wysokos¢ dotacji. Ponadto zadaniem uczelni bedzie zaangazowanie
w rozwdj gospodarczy i spoteczny regionu. Uczelnie pozostang w bliskim
kontakcie z regionalnymi partnerami przemystowymi i odpowiedza na
ich potrzeby z zakresu innowacji, a takze wyksztalca beda wysokiej klasy
specjalistow na regionalny rynek pracy i beda reagowaé na potrzeby
lokalnych spotfecznosci. Istotne sta¢ si¢ powinno dodatkowe, regionalne
finansowanie rozwoju uczelni®.

3. Uczelnie o profilu dydaktycznym - gtéwnym zadaniem jest ksztalcenie
studentéw, gléwnie na kierunkach o profilu zawodowym, biorac pod
uwage potrzeby regionalnego rynku pracy. Istota ich funkcjonowania ma
by¢ tworzenie kapitatu intelektualnego dla lokalnej gospodarki i wspie-
ranie jej rozwoju’.

W obliczu przedstawionego podziatu zalozenia modelu humboldtowskiego
majg szanse zaistnie¢ w najwiekszym stopniu w uczelniach badawczych oraz
w uczelniach badawczo-dydaktycznych. W przypadku uczelni badawczo-
-dydaktycznych pojawia sie jednak watpliwos¢, czy ksztalcenie dostosowane do

31 M. Kwiek [i in.], Projekt zafoze#: do ustawy..., dz. cyt., s. 68.
32 Tamze.

33 Tamze, s. 68-70.

34 Tamze, s. 70.
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potrzeb regionalnego rynku pracy nie ograniczy mozliwosci rozwoju kompe-
tencji badawczych, w tym refleksyjnosci, wsrdd studentéw? Na konsekwencje
zwigzane z ukierunkowaniem ksztalcenia na rynek pracy zwraca uwage Maria
Czerepaniak-Walczak, sygnalizujac, iz

Przekonanie, ze ksztalcenie, zwlaszcza akademickie, nalezy dostosowaé do
potrzeb rynku pracy, jest bardzo niebezpieczne [...]. Juz w samym stowie dosto-
sowywad zawiera sie wypaczenie idei uniwersytetu jako miejsca rozwijania kry-
tycznego mysélenia. Myélenie w kategoriach dostosowania zmienia uniwersytet
w miejsce ksztalcenia (niedokwalifikowanych lub niewykwalikowanych) robot-
nikdéw, zwanych niekiedy kognitariuszami; w szkole przyzakladowa ksztalcaca
w waskich specjalnoéciach dyktowanych przez potencjalnych pracodawcéow,
i tak wcigz niezadowolonych z kwalifikacji absolwentéw uczelni. Oznacza to,
ze edukacja akademicka goni rynek pracy, a nie wyznacza standardy pracy,
wdraza do stawiania probleméw i innowacyjnego rozwigzywania ich®.

Na powyzsze zmiany w edukacji akademickiej, wynikajace z komercjaliza-
cji edukacji, zwraca uwage réwniez Zbyszko Melosik, twierdzac, ze

w przeszlosci celem edukacji akademickiej byto ksztalcenie ludzi madrych,
refleksyjnych, poszukujacych, twérczych, posiadajacych rozlegly wiedze [...].
Obecnie szkoly wyzsze w coraz wiekszym stopniu sg przez politykéw i eko-
nomistdw, ale takze przez znaczng cze$¢ spoteczenstwa traktowane niemal
jak wyzsze szkoly zawodowe, ktérych celem jest przygotowanie wysokiej
klasy specjalistow w waskiej dziedzinie (np. obrébki skrawaniem okreslonego
rodzaju metalu) - zgodnie z zasada lepiej wiedzie¢ wszystko o czyms niz cos
o0 wszystkim?*.

Wydaje sie jednak, iz w obliczu propozycji wprowadzenia profili uczelni,
taki charakter mogtyby mie¢ tylko uczelnie dydaktyczne. Uczelnie badawczo-
-dydaktyczne ze wzgledu na ich powigzanie z potrzebami rynku pracy w pew-
nym zakresie beda dostosowywac oferte ksztalcenia do tych potrzeb, jednak
w znacznie mniejszym stopniu ze wzgledu na prowadzone réwniez w nich
badania naukowe. Uczelnie badawcze, ksztalcgc studentéw, moglyby w dalszym
ciggu z powodzeniem realizowa¢ tradycyjne zalozenia modelu Humboldta,
z akcentem na $ciste powigzanie dziatalnosci badawczej i dydaktyczne;j.

W literaturze istnieja jednak prognozy sugerujace, ze ze wzgledu na ist-
niejace trendy, w przyszlosci ksztalcenie dla praktyki w dalszym ciggu bedzie
dominowa¢ w edukacji akademickiej.

Uniwersytety w przyszlosci beda prawdopodobnie w jeszcze wiekszym stop-
niu zorientowane na ksztalcenie specjalistow i przekazywanie kompetencji
zawodowych. Wspoélpraca z rynkiem pracy, zatrudnialnosé absolwentéw, beda

35 M. Czerepaniak-Walczak, Autonomia w kolorze sepii w inkrustowanej ramie KRK. O procedurach
i tresciach zmiany w edukacji akademickiej, [w:] Fabryki dyploméw czy universitas? O nadwislariskiej
wizji przemian w edukacji akademickiej, red. M. Czerepaniak-Walczak, Krakow 2013, s. 38.

36 Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczeristwo, dz. cyt., s. 79.
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najwazniejszymi parametrami warto$ci dydaktycznej uczelni i programu.
Parametry te beda poréwnywane na catym $wiecie [...]. Transfer technologii
bedzie najwazniejszym parametrem oceny dla uniwersytetéw badawczych,
ktére cheac utrzymad pozycje i finansowanie z przemystu, beda musialy wspol-
nie z nim rozwija¢ i wdraza¢ innowacje®.

Powyzszy opis sugeruje, iz chodzi tu bardziej o uniwersytety badawczo-dydak-
tyczne, niz typowo badawcze, w mysl podziatu Kwieka z zespotem.

Prezentowane powyzej zmiany dotycza ogétu uczelni w systemie szkolnic-
twa wyzszego w Polsce. Okreslenie profilu bedzie zadaniem uczelni. W zwigzku
z powyzszym spoleczno$¢ akademicka, na podstawie posiadanego potencjatu,
bedzie dookresla¢, jaka misje uczelni realizuje. Wskazany podzial wydaje sig
zasadny, chociazby z perspektywy zréznicowania wymagan wobec uczelni
réznego typu. Uczelnie badawcze nie beda zobowigzane do dostosowania pro-
gramow ksztalcenia do rynku pracy, co moze ograniczy¢ nacisk na uzawodo-
wienie ksztalcenia na poziomie wyzszym. Ze wzgledu na fakt, ze uczelnie te
beda mogty realizowac¢ zalozenia modelu Humboldta i rozwijaé refleksyjnos¢
studentéw, daje to podstawy do ponownej mozliwosci realizacji tradycyjnych
warto$ci uniwersytetu.

Whnioski

Proponowane w projekcie zmian do ustawy Kwieka z zespotem zréznicowanie
systemu szkolnictwa wyzszego moze budzi¢ kontrowersje i przyczynia¢ si¢ do
niepokoju wsrdéd $rodowiska akademickiego. Przedstawiona propozycja daje
mozliwo$¢ funkcjonowania uczelni o zréznicowanych profilach i zwigzanych
z nimi zadaniach, ktére warunkowac beda finansowanie szkét wyzszych. Jedno-
czed$nie okreslenie profilu i zwigzane z tym zréznicowanie w systemie powinno
pozwoli¢ na rozwdj uczelni zgodnie z posiadanymi przez nie potencjatami.
Zréznicowanie szkot wyzszych w Polsce moze umozliwi¢ odwrécenie poja-
wiajacych sie tendencji do uzawodowienia procesu ksztalcenia wszystkich
szkot wyzszych i, w wyniku komercjalizacji, calkowitego odejscia od modelu
humboldtowskiego, $cisle zwigzanego z badaniami naukowymi, poszukujacego
prawdy oraz ksztaltujacego refleksyjnych, krytycznych i niepokornych badaczy
zastanej rzeczywisto$ci. Uczelnie badawcze i badawczo-dydaktyczne pozwalajg
mie¢ nadzieje, ze formula uniwersytetu faczacego badania z dydaktyka w dal-
szym ciggu bedzie miata mozliwo$¢ funkcjonowania w szkotach wyzszych.
Model badawczy uniwersytetu i model partnerski, ktore charakteryzowane
sa w literaturze przedmiotu, w przedstawionym podziale beda dotyczy¢ raczej

37 1. Sulkowski, Kultura akademicka, dz. cyt., s. 145-146.
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profilu badawczo-dydaktycznego uczelni. Wynika to przede wszystkim z faktu,
ze model ten, poza koncentracja na badaniach naukowych, jest otwarty na
potrzeby regionu. Zgodnie z charakterystyka tego profilu potrzeby te dotyczy¢
moga zaré6wno badan, jak i procesu dydaktycznego. Mozna wiec zauwazy¢, iz
mamy tu do czynienia z polaczeniem modelu badawczego z modelem przed-
siebiorczym uczelni.

W najwiekszym stopniu refleksyjnos¢ studentow bedzie miata szanse ksztal-
towac si¢ i rozwija¢ w uczelni badawczej. Uczelnie badawczo-dydaktyczne beda
natomiast stwarza¢ szans¢ rozwijania refleksyjnosci studentéw pod warun-
kiem, ze uczelnia nada jej znaczenie w ramach procesu ksztalcenia specjalistow
do pracy w regionie. Biorgc pod uwage mozliwo$¢ wlaczania studentow w reali-
zacje badan naukowych w uczelni o tym profilu, taka mozliwos¢ bedzie miata
szansg zaistnie¢. W uczelniach zorientowanych na realizacj¢ procesu ksztalce-
nia dostosowanego do potrzeb rynku pracy ksztaltowanie refleksyjnosci bedzie
zdecydowanie trudne do realizacji. W obliczu nastawienia na budowanie
potencjalu zawodowego studentdéw i absolwentéw realizacja procesu badaw-
czego oraz ksztaltowanie postawy krytycznej i refleksyjnej nie bedzie stanowic¢
priorytetu, o ile nie beda jej dostrzegac potencjalni pracodawcy.

Ksztaltowanie refleksyjnosci, autorefleksyjnosci i krytycyzmu wérod stu-
dentéow w dalszym ciggu powinno stanowi¢ priorytet w procesie ksztalcenia
w ramach przygotowania do funkcjonowania na rynku pracy i w ewolucyjnych
Organizacjach Turkusu. Stanowig one podbudowe procesu uczenia sig, ktory
determinuje radzenie sobie absolwentéw w zmieniajacych si¢ warunkach pracy.
Wirdd profili uczelni wyzszych, proponowanych w projekcie zmian do ustawy,
dwa sposrod trzech stwarzaja mozliwos¢ budowy tego potencjatu. Mozna wigc
domniemywac¢, ze zmiany beda stwarza¢ okazje do wigkszej na nim koncen-
tracji w przyszloéci niz na chwile obecng, gdy ukierunkowanie na dostosowa-
nie procesu ksztalcenia do potrzeb rynku pracy dotyczy wszystkich uczelni
w Polsce.
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Shaping students’ reflexivity in an entrepreneurial
and research model of university

Abstract: Today, just before the amendment to the Higher Education Act is
introduced, it is still up to date whether the myth of Humboldt University will
lose its significance in the future. The end of the twentieth century contributed
to shaping the entrepreneurial model of universities. Legislative changes will
direct the reform of higher education to a model called a research or partner-
ship model. In the face of these changes, it is important to determine whether
the reflection of students and college graduates is taken into account in the fra-
mework of the implementation of the higher education process because of the
predominance of the knowledge, skills and social competences that are neces-
sary and desirable in the labor market.

Keywords: entrepreneurial model, higher education, Humboldt model, reflec-
tive education, reflectivity
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Misja szkoty jako przedmiot refleksji nauczycieli

Abstrakt: Misja organizacji wskazuje jej priorytety, ksztaltuje wizerunek w $ro-
dowisku, wyznacza kierunki dalszego rozwoju oraz kryteria oceny zgodnosci
celéw z rezultatami. Misja moze by¢ skutecznym narzedziem doskonalenia
pracy szkoly, pod warunkiem jednak, Ze bedzie ona konstruowana, implemen-
towana oraz rozwijana przy udziale i zaangazowaniu calej spolecznosci szkol-
nej, a to wymaga porozumienia co do zasadniczego celu dzialania i refleksji
nad tym dziataniem.

W artykule pojecie misji szkoly zostalo powigzane z pojeciem nauczyciel-
skiej refleksji. Zaprezentowano wypowiedzi nauczycieli gimnazjum na temat
rozumienia misji szkoty, w ktérej pracuja, oraz warunkéw osiggania wyzna-
czonych celow. W $wietle analizy tego materialu wida¢, ze - mimo wysokich
osiggnie¢ dydaktycznych ucznidéw, odzwierciedlonych w wynikach egzamindw
zewnetrznych - nauczycielom, w codziennej pracy, brakuje poczucia jednosci
dazen, wspdlnoty celow oraz skutecznej komunikacji i porozumienia.

Slowa kluczowe: jako$¢ szkoly, misja, misja szkoly, nauczyciele, refleksja

Wprowadzenie

Na Zachodzie problematyka misji organizacji (przedsi¢biorstwa) — jej istoty
oraz znaczenia - jest od przeszlo trzech dekad z powodzeniem podejmowana
przez badaczy'. W naukach o zarzadzaniu sformulowanie misji uznaje si¢ za
punkt wyjscia do ustalenia strategicznych celow dzialania przedsigbiorstwa,
sposobow i programoéw rynkowych ich realizacji’>. Anna Czubala zauwaza, ze
w Polsce misje przedsiebiorstw sporadycznie tylko stanowig przedmiot badan’.
Przedmiot badan réwnie sporadycznie stanowi misja szkoty.

1 Zob. np. J. A. Pearce, The company mission as a strategic tool, ,,Sloan Management Review”
1982, nr 23, s. 74-85; J. Pearce, E. R. David, Corporate mission statements. The bottom line, ,,Academy
of Management Executive” 1987, nr 1, s. 109-114.

2 A. Czubala, Misje polskich eksporteréw, ,Marketing i Rynek” 2013, nr 2, s. 7.

3 Tamze, s. 7.
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Misja kazdej organizacji jest jej raison détre*, odzwierciedla , filozofi¢” jej
dziatania, a zarazem wskazuje na wewnetrzne wartosci organizacji oraz ksztat-
tuje jej wizerunek w §rodowisku i wyznacza kierunki dalszego rozwoju. Pyta-
nia o misje¢ to jednoczesnie pytania o to, kim jestesmy i kim chcieliby$my by¢.
John G. Gabriel i Paul C. Farmer uwazajg, ze misja szkoty dziala mobilizu-
jaco na nauczycieli, rodzicom za$ dostarcza pelnego obrazu tego, co w szkole
wazne i cenione. Jasna wizja i wspolna misja pozwalaja utrzymac orientacje
na wyznaczone, uznane za wartosciowe i godne urzeczywistnienia, cele’. Bez
ich definiowania i redefiniowania, dziatania szkoly muszg trafia¢ w prdznie:
pojawiaja sie bowiem niespdjne wzajemnie zasady dzialania, polityka szkoty
traci wewnetrzng harmonie, dyrekcja, nauczyciele i rodzice majg sprzeczne
oczekiwania wzgledem ucznidw, a ci z kolei tracg rozeznanie co do sensu ,wla-
sciwego” zachowania. Konstruowanie i rekonstruowanie misji szkoty z jednej
strony wymaga zaangazowania wszystkich (sic!) cztonkéw szkolnej spolecz-
nosci, z drugiej natomiast strony nie jest mozliwe bez poglebionej refleksji na
temat tego, kim jeste$my, jaki jest sens naszego istnienia i dzialania jakie warto-
$ci uznajemy za kluczowe, w jaki sposéb pojmujemy oraz jak budujemy nasza
tozsamosd, etc.

W artykule podjeto problematyke nauczycielskiej refleksji na temat misji
szkoty. Celem artykulu jest nie tylko wyjasnienie istoty i roli misji szkoty, lecz
przede wszystkim zwrocenie uwagi na potrzebe refleksyjnego podejscia do misji
per se oraz do procesu jej konstruowania i implementacji. Urzeczywistnieniu
tego celu stuzy réowniez siegniecie po empiryczng egzemplifikacje nauczyciel-
skiej refleksji nad misjg szkoly w kontekscie codziennej praktyki edukacyjne;.

Misja szkoty i jej funkcje

Stowo misja wywodzi si¢ z jezyka facinskiego (misio) i oznacza ,,poslanie, wysta-
nie”. Definicje stownikowe ujmuja znaczenie stowa misja jako ,,odpowiedzialne
zadanie do spelnienia’, ,wazne zlecenie do wykonania” czy tez ,,postannictwo™.
Gabriel i Farmer, wyjasniajac, czym jest misja szkoly, sytuuja to pojecie w kon-
tekécie pojecia wizji szkoty - ich zdaniem wizja wylania sie z gtéwnych idei,
podstawowych wartosci i przekonan epistemologicznych czy egzystencjalnych.
I o ile wizja definiuje to wszystko, co stanowi kierunek pracy szkoty, o tyle misja

4 M. J. Holosko [i in.], A content analysis of mission statements of our top 50 schools of social
work, ,,Journal of Social Work Education” 2015, nr 51, s. 223.

5 J. G. Gabriel, P. C. Farmer, How to help your school thrive without breaking the bank, Alexan-
dria 2009.

§ Stownik wyrazéw obcych, red. E. Sobol, Warszawa 2000; Stownik jezyka polskiego PWN, red.
M. Szymczak, Warszawa 1999.
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odpowiada na pytanie jak osiaggnac to, co wyrazone w wizji’. Podobne spojrze-
nie na misje¢ szkoty prezentuje Linda Lambert, ktéra podkresla potrzebe rozwi-
jania podzielanej wizji i podzielanego z innymi rozumienia misji, zaznaczajac
tym samym, ze przyjeta przez dyrekcje szkoly wizja nie moze odzwierciedla¢
jedynie wyznawanej przez dyrektora filozofii ksztalcenia i wychowania, ktéra
probuje on narzuci¢ innym?®. Douglas Fisher, Nancy Frey i lan Pumpian uwa-
7aja, Ze wizja 1 misja winny powstawa¢ w wyniku wspdlnego wysitku i zaan-
gazowania dyrekcji, nauczycieli, administracji i personelu obstugowego szkoty,
ucznioéw, rodzicow, a takze przedstawicieli organéw nadzorujacych i prowa-
dzacych szkole oraz przedstawicieli spolecznosci lokalnej’. Ten proces wymaga
negocjowania znaczen, ustalania senséw i wspolnych wartosci, a brak czyjego-
kolwiek glosu w tym dyskursie ma swoje negatywne konsekwencje dla jakosci
pracy szkoly™.

Misja szkoly jest wzglednie krotkim - z reguly jednostronicowym - doku-
mentem (najczesciej albo wstepem do Statutu szkoty, albo istotnag jego czescia),
definiujacym cele strategiczne i edukacyjne priorytety szkoly. Cele te moga
przyja¢ forme celéw instytucjonalnych (np. angazowanie uczniéw do aktyw-
nego wplywania na to, co dzieje si¢ w szkole) lub posta¢ celéw adresowanych
do nauczycieli (np. indywidualizacja procesu uczenia si¢), badz tez celéw odno-
szacych sie bezposrednio do uczniéw (np. rozwijanie umiejetnosci samooceny
oraz planowania wlasnych dziatan)'. Alfred A. Arth uwaza, Ze w misji kaz-
dej szkoty mozna odnalez¢ cztery elementy, a mianowicie: 1) okreslenie celu,
2) wskazanie wlasnej niepowtarzalnosci, 3) okreslenie zadan i ich realizacji,
4) jasne okreslenie warto$ci'.

Linda S. Williams zdefiniowala rézne obszary funkcjonowania organizacji,
na ktére bezposredni wpltyw maja zalozenia misji. Te obszary to: wewnetrzna
i zewnetrzna komunikacja, klimat organizacyjny, zarzadzanie i przywoédztwo,
proces wdrazania strategii rozwoju". Rola misji moze by¢ tez rozpatrywana
z uwzglednieniem zasadniczej funkcji, jaka petni ona nie tylko ,wewnatrz”, lecz
takze ,na zewnatrz” organizacji. I tak, misja szkoty jest kierowana do ,,klientow”
(rodzicow, dzieci, cztonkéw srodowiska lokalnego itp.) informacjg o placowce,
jest elementem jej wizerunku, dlatego warto, by tak czesto, jak to mozliwe misja

7 J. G. Gabriel, P. C. Farmer, How to help..., dz. cyt.
8 L. Lambert, Leadership capacity for lasting school improvement, Alexandria 2003.

° D. Fisher [i in.], How to create a culture of achievement in your school and classroom, Alexan-
dria 2012.

10 Zob. K. S. Krueger, A case study of a Rural Iowa School preparing to meet New State Guidelines
for school libraries, ,,School Library Media Research” 2009, nr 12.

11 A, A. Arth [iin.], Developing a mission statement for the middle level school, Reston 1987, s. 3.

12 Tamze.

13 1. S. Williams, The mission statement. A corporate reporting tool with a past, present, and fu-
ture, ,,Journal of Business Communication” 2008, nr 45(2), s. 94-119.

—a Y.

205



206

IIl. Refleksja i refleksyjnos¢ nad wybranymi...

»pojawiala sie w wypowiedziach dyrektora i pracownikow, ktore sg adresowane
do «klientéw» i podmiotéw otoczenia’; powinna by¢ tez ona ,podawana na czo-
fowym miejscu w prospektach reklamowych, wisie¢ na poziomie oczu na §cia-
nie naprzeciw gtéwnego wejscia do budynku™*. Misja szkoly pelni tez funkcje
wewnetrzng, ukierunkowuje bowiem dzialania spotecznosci szkolnej wewnatrz
organizacji, wywiera wplyw na podejmowane zadania oraz sposoby ich reali-
zacji, jest tez ,jednym z podstawowych narzedzi kierowania. Dzigki niej mozna
skupi¢ uwage pracownikow i uczniéw na tym, co jest podstawowym celem
dzialania placowki”’>. Badacze organizacji'® twierdza, ze istotnym problemem
dotyczacym wiekszosci misji jest to, Ze s3 one czyms tylko pozornie mocnym
(paper tiger), de facto natomiast pozostaja czgsto albo zbiorem sloganéw, albo
zbiorem ogodlnikéw skupiajacym uwage jedynie niewielkiej grupy tych, ktérym
powinno zaleze¢ na powodzeniu dziatan danej organizacji. Tymczasem misja
moze stanowi¢ uzyteczne narzedzie w procesie konstruowania takiej kultury
organizacyjnej, ktora jest atrakcyjna dla pracownikéw, ma pozytywny wplyw na
ich rekrutacje, satysfakcje z pracy, motywacje, i ktéra w istotny sposéb ograni-
cza ich rotacje¢'. Te twierdzenia mozna, rzecz jasna, ekstrapolowac na szkolna
organizacje i jej pracownikow, w tym réwniez nauczycieli.

Kilka uwag o nauczycielskiej refleksji nad dziataniem
w kontekscie misji szkoty

Nie ma efektywnosci bez refleksji, ktora w zawodzie nauczyciela jest — jak meta-
forycznie ujmuja to Fisher i wspoétpracownicy - ,lustrem” i ,,oknem” zarazem.
W tym ,lustrze” nauczyciel powinien przegladac si¢ tak czesto, jak to tylko
mozliwe; to znaczy, ze tak czesto, jak to mozliwe, powinien podejmowaé namyst
nad wlasnym dzialaniem dydaktycznym, a w szczego6lnosci nad jezykiem, jakim
postuguje si¢ w procesie ksztalcenia; jakoscig komunikacji (werbalnej i nie-
werbalnej) z uczniami i nie tylko; sposobami harmonizowania zalozen planu
lekcji z warunkami emocjonalno-spolecznymi w klasie szkolnej, etc. Reflek-
sja nad wlasnym dzialaniem pozwala tez analizowac je w szerszym kontekscie
dziatan innych nauczycieli. W tym znaczeniu refleksja jest ,,oknem”, ktorego
ramy wyznacza przyjeta wizja szkoly i jej misja, a przez ktdre nauczyciel patrzy

14 D. Elsner, Jak planowac rozwdj placowki oswiatowej. Teoria i praktyka, Chorzéw 2003, s. 55.

15 Tamze.

16 Zob. np. S. Leonard, Walking the talk, ,Human Resource Magazine” 2000, t. 45, nr 10.

17 A. Campbell, The power of mission: Aligning strategy and culture,,,Planning Review” 1993,
t. 20, nr 5.
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na dzialania innych i poréwnuje to, co widzi, z wltasnymi do$wiadczeniami'®.
Refleksja jest procesem analitycznym, w trakcie ktérego jednostka wydobywa
wiedze z wlasnych do$wiadczen, ale moze tez czerpa¢ t¢ wiedze z refleksji nad
dzialaniami innych. Wanda Droézka zauwaza, ze refleksyjnos¢ w zawodzie
nauczyciela jest zasadniczo pojmowana na dwa sposoby: jako cecha osobowosci
oraz jako cecha kompetencji zawodowych, oznaczajacych zdolno$¢ nauczyciela
do namyslu zaré6wno nad swym dziataniem dydaktyczno-wychowawczym, jak
i nad sobg samym. ,W tym ujeciu refleksyjnos¢ ma sprzyjac ujawnieniu si¢ oraz
rozwojowi osobowosci i indywidualnosci nauczyciela, a takze nabywaniu przez
niego wlasnej, osobistej wiedzy praktycznej™"’.

Myslenie refleksyjne, na co zwracal uwage John Dewey, wymaga od pod-
miotu wysitku, wymaga

przezwyciezenia bezwladu umystu, ktéry sklania do przyjecia mysli na pod-
stawie ich wartoséci powierzchniowej; wymaga ono zgody na przebycie stanu
mys$lowego niepokoju i zaklopotania. Krotko méwigc, myslenie refleksyjne
polega na zawieszeniu sadu na czas dalszego rozpatrywania sprawy [...]. Zasad-
niczymi warunkami my$lenia refleksyjnego sa wiec: utrzymanie stanu watpie-
nia i unikanie przedwczesnego wyciggania wnioskéw przy réwnoczesnym pro-
wadzeniu systematycznych dociekan®.

Popularnos¢, jakg zdobyl dos¢ szybko - i to zaréwno wsérod zorientowanych
pedeutologicznie badaczy oraz teoretykow, jak i wérod nauczycieli — zapro-
ponowany przez Donalda A. Schona termin refleksyjny praktyk®, swiadczy
o odczuwanej (réwniez przez samych nauczycieli) potrzebie podejmowania
krytycznego, refleksyjnego myslenia w codziennej praktyce zawodowej, cze-
sto w zdecydowanej czesci pozbawionej krytycznego, refleksyjnego podejscia,
zrutynizowane;.

Refleksyjnie zorientowani praktycy dokonuja namystu nie tylko nad dziata-
niem, lecz takze w dzialaniu i o dziataniu. Wszystkie te typy refleksji sa dobrze
opisane w literaturze pedeutologicznej, dlatego szczegétowa ich charakterystyka
pozbawiona jest tu sensu. Warto jednak, z uwagi na podjeta problematyke, na
chwile zatrzymac si¢ przy nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem. Moze si¢ ona
pojawi¢ zaréwno w toku dziafania, jak i po nim. Jak pisze Christopher Day,
w postaci idealnej ten rodzaj refleksji jest bardziej systematycznym, przemysla-
nym procesem dyskusji i rozwazan, umozliwiajacym dokonanie analizy, rekon-
strukeji oraz przeformulowania dzialan i przemyslen, w sposéb, ktéry umoz-
liwi zaplanowanie dalszych dziatan edukacyjnych. W odréznieniu od refleksji

18 D. Fisher [iin.], How to create..., dz. cyt.

19 'W. Drézka, Od pewnosci ku refleksyjnosci w zawodzie nauczycielskim. Przyczynek do dyskusji,
»Przeglad Pedagogiczny” 2011, nr 1, s. 139.

20 1. Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 1988, s. 37-38.
21 D. A. Schon, The reflective practitioner: How professionals think in action, New York 1983.
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w dzialaniu, ktéra ma raczej charakter indywidualny i zindywidualizowany,
refleksja nad dzialaniem otwiera réwniez mozliwosci rozmowy z innymi, dia-
logowania z nimi celem wspolnego wypracowania jeszcze lepszych mozliwych
praktyk?, celem poprawy jakosci pracy szkoly. Autorzy opracowan empirycz-
nych dotyczacych efektywnosci szkoly* od wielu juz lat zgodnie dowodza, ze
nacechowane refleksyjnoscia, wspolne zaangazowanie w realizacje przyjetej
misji, jest jednym z wazniejszych czynnikow odrézniajacych bardziej efektywne
szkoly od tych dzialajacych mniej efektywnie. Kenneth A. Strike z kolei, na
podstawie raczej teoretycznych rozwazan niz empirycznych analiz, sformuto-
wal nastepujacy wniosek: specyfika klimatu edukacyjnego, jaki panuje w danej
szkole, wynika z przyjetych przez jej spolecznos¢ wartosci i obranych celéw,
a takze spojnosci miedzy deklaracjg a codzienng praktyka*. Z tej perspektywy
warto popatrze¢ na istotng czes¢ szkolnej spotecznosci, jaka sg nauczyciele, by
poznac zaréwno ich sposoby pojmowania tychze celéw, jak i refleksje dotyczace
warunkow praktycznej implementacji tego, co w celach wyrazone.

Misja szkoty w refleksji nauczycieli. Egzemplifikacja
empiryczna

Prezentowany w tej czedci artykutu material empiryczny pochodzi z badania
kultury i klimatu szkoly gimnazjalnej*. Bylo to poréwnawcze studium dwdch
publicznych warszawskich gimnazjow, istotnie réznigcych si¢ miedzy soba
wynikami egzaminéw zewnetrznych. Badania zaprojektowano i przeprowa-
dzono w schemacie studium przypadku, siggajac po dane (zaréwno ilo$ciowe,
jak i jako$ciowe) z réznych zrédet (dokumenty szkolne, obserwacje, wywiady,
kwestionariusze dotyczace kultury i klimatu szkoly, adresowane do dyrekgji,
nauczycieli, personelu administracyjno-obstugowego, rodzicéw oraz uczniéw).

Empiryczng egzemplifikacje nauczycielskiego myslenia o misji szkoty sta-
nowi¢ beda informacje zgromadzone podczas indywidualnych wywiadow swo-
bodnych z nauczycielami szkoly, ktéra w misji (dokument) okresla siebie mia-
nem szkoly ,$wiadczacej wysokiej jakosci ustugi oswiatowo-wychowawcze”,
wskazujac zarazem na gtéwna ambicje spolecznosci szkolnej, ktéra — w mysl

22 Ch. Day, Od teorii do praktyki. Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdansk 2008, s. 54-57.

23 Zob. np. D. Perkins, Smart schools: Better thinking and learning for every child, New York 1992; The
international handbook of school effectiveness research, red. C. Teddlie, D. Reynolds, New York 2000.

24 K. A. Strike, Can schools be communities? The tension between shared values and inclusion,
»Educational Administration Quarterly” 1999, nr 35(1), s. 46-70.

25 Projekt badawczy nr BSTP 21/15-1 WNP APS, kierownik: dr Urszula Dernowska, tytut pro-
jektu: ,,Kultura szkoly a osiagnigcia dydaktyczne uczniéow. Studium poréwnawcze dwoch szkot
gimnazjalnych” (2015-2016).
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zawartych w dokumencie deklaracji - dazy do ,,bycia liderem jakosci procesu
edukacyjno-wychowawczego”. W wywiadach wzieto udzial 10 oséb. Rozmowy
z nauczycielami przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych oraz humani-
styczno-spotecznych i jezyka obcego (a wigc przedmiotéw nauczania obje-
tych egzaminem) odbywaly sie w szkole, w osobnym pomieszczeniu, i byly
rejestrowane za pomocg dyktafonu. Nagrania zostaly nastepnie transkrybo-
wane, z zachowaniem charakteru jezyka mowionego. Material ten opracowano
z wykorzystaniem jakosciowej analizy tresci. Zdecydowana wigkszo$¢ osob,
z ktérymi rozmawiatam, to nauczyciele z dlugoletnim stazem pracy w zawodzie
($redni staz pracy wynosil blisko 20 lat), wiekszo$¢ z nich byla tez od wielu lat
zwigzana zawodowo z gimnazjum, w ktérym prowadzono badania.

Nauczycielska refleksja nad misja szkoly jest w duzej mierze refleksja nad
dzialaniem w kontekscie przyjetych celow. Juz kilka dekad temu, Thomas
J. Peters i Robert H. Waterman zauwazyli, ze jesli istnieje gdzies jaka$ tajem-
nica sukcesu szkoly, ale tez przyczyna jej ,bylejakosci” czy wrecz upadku, to
obu poszukiwa¢ nalezy w strukturze celow organizacyjnych: jakie cele tworza
te strukture?; co manifestujg i jak definiujg priorytety szkoly?; czy sa znane,
rozumiane i podzielane? Innymi stowy, wyznacznikiem kazdej skutecznie dzia-
tajacej organizacji jest podzielany przez wszystkich sens obranego kierunku
dazenia i wspodlne zmierzanie w te stroneg?. Jak wiec misje swojej szkoly oraz
uwarunkowania realizacji jej zalozen w codziennej praktyce dydaktyczno-
-wychowawczej, postrzegaja nauczyciele ze szkoly ,,§wiadczacej wysokiej jako-
$ci ustugi edukacyjne”™?

Wypowiedzi badanych nauczycieli dotyczace strategicznych celow szkoly,
z uwagi na dominujace w nich tematy, podzielono na dwie kategorie: 1) cele
dotyczace ksztalcenia i osiggnie¢ uczniow, 2) cele dotyczace wychowania oby-
watelskiego?”. Wiekszo$¢ nauczycieli podkreslata, ze wlasnie wiedza i umie-
jetnosci uczniow sg, zaréwno dla nich, jak i w tej szkole, najwazniejsze — jak
powiedziala jedna z respondentek: ,,jest to naprawde dobre miejsce, gdzie zdo-
bywaja swojg wiedze i jest to ugruntowana juz wiedza na przysztos$¢. Oni przy-
chodza, méwig pozniej, ze w liceum niewiele si¢ musza uczy¢, bo juz zdobyli
duzo wiedzy”. Niektorzy moi rozmoéwcy definiowali zasadniczy cel istnienia
szkoly wprost w odwolaniu do egzaminéw gimnazjalnych, np.: ,no bo ten nasz
wspolny cel, no to jest wlasnie to, zeby uczniowie jak najlepiej zdali egzamin, bo
to im daje szanse na, na wybor szkoty”. Byli jednak i tacy, ktérzy mieli pewien
problem z odpowiedzig na pytanie o cele istnienia i dzialania szkoty:

26 T.J. Peters, R. H. Waterman, In search of exellence. Lessons from America’s best-run companies,
New York 1982.

27 U. Dernowska, ,, Who we are and what we stand for?” - principal and teacher perceptions of school
mission, ,European Pedagogy Forum 2016. Reflexion of Pedagogy and Psychology” 2016, t. 6.

209

Y



IIl. Refleksja i refleksyjnos¢ nad wybranymi...

Bardzo trudne pytanie, musz¢ si¢ troche zastanowié. Moze prosze mi daé
nastepne pytanie, a ja pomysle chwileczke, bo zaskoczyta mnie pani. Co my$my
tam, tworzac szkote, formutowali? To bylto bardzo dawno. Kilkanascie lat temu?
(po namysle) No po to chyba, zeby edukowac, prawda i zeby nauczy¢ uczniow
myslenia, tworzenia, zeby no oni potrafili by¢ myslacymi, twérczymi ludzmi.
Ale oczywiscie z takim polozeniem akcentu na wychowanie tez mtodego czlo-
wieka, takze w naszej szkole jakby szczegdlnie jest to tez czynnik bardzo istotny,
poza edukacja. Ktadziemy nacisk na to, zeby ich uczy¢ no nie tylko samodziel-
no$ci my$lenia i jakich$ tam twodrczego rozwoju, ale, ale tez no zeby to byli
ludzie, ktérzy potrafig znalez¢ sie w $wiecie, porzadni, uczciwi i tak dale;j.

W kontekscie tej wypowiedzi warto odwota¢ sie do stéw Gabriela i Far-
mera, ktorzy podkreslaja, ze misja szkoly nie powinna by¢ traktowana jako cos,
co ,raz wypracowane’, jest tym samym ,dane na zawsze’*®. Misja jest raczej
zadana, niz dana, a to oznacza, Ze wymaga ona ciaglego namyslu, ciaglej reflek-
sji, jesli nie ze strony wszystkich czlonkéw szkolnej organizacji, to przynajmniej
ich reprezentatywnych grup, wspélnie i systematycznie pracujacych nad jej
rozwojem. Wspomniani autorzy uwazaja réwniez, ze powtarzanie zalozen, ich
projektowanie, a takze lokowanie szkoly w ciagle zmieniajacej sie rzeczywisto-
$ci, to obecnie trzy gléwne mechanizmy rozwoju misji, a zarazem mechanizmy
procesu podnoszenia jakos$ci szkoty®.

Warto tez dodac, ze w wypowiedziach nauczycieli, ktérzy od wielu lat zwig-
zani sg z ta szkola, pojawil si¢ tez motyw przemiany misji, jaka, ich zdaniem,
dokonala si¢ na przestrzeni ostatnich lat. Ton tych wypowiedzi kaze jednak
nadac tej przemianie raczej negatywne, niz pozytywne, znaczenie. Jedna z oséb
ujeta to bowiem tak:

jak przysztam (tzn. rozpoczetam prace — przyp. U. D.), to mnie to uderzyto,
ze byla taka misja, takie przekonanie, ze jednak przygotowujemy uczniéow tak
do takiej no pewniej samodzielnos$ci, do podejmowania jakich$ decyzji, byly
takie dziatania. W szkole si¢ dzialo co$ takiego. Rdzne inicjatywy, jakies pro-
jekty, jakie$ tam, tam dni europejskie i zeby oni nabierali takiej pewnosci siebie,
zeby sie uczyli jakos tak znajdywac sie... w takiej sytuacji, nie wiem, wystepowac
gdzies. Mygle, ze jako$ to gdzie§ nam si¢ troche gubi po drodze... tez i w nattoku
tej presji czasu, ze czego$ szkoda, ze tych godzin i tak mam mato. Takie wlasnie
odczucie, Ze to si¢ zmienito. No i uczniowie tez chyba maja takie, takie, przeko-
nanie, ze wlasciwie to tak tylko ta nauka jest taka wazna, a gdzies$ co$ takie co
jeszcze wiecej poza przygotowaniem takim merytorycznym troszke umyka, tak.

Wielu nauczycieli zwracato takze uwage na codzienne trudnosci wynika-
jace z przecigzenia pracg (nauczyciele) oraz przecigzenia nauka (uczniowie):
»to za duzo tego wszystkiego jest. Tego po prostu jest za duzo”

Refleksja nauczycieli nad codzienng praktyka, nad warunkami implemen-
tacji zalozen misji, ujawnita wiele obszaréw napie¢ i trudnosci, z jakimi ten

28 J. G. Gabriel, P. C. Farmer, How to help..., dz. cyt.
2% Tamze.
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proces moze by¢ zwigzany. Przede wszystkim, na co juz wczesniej zwracalam
uwage, zardwno konstruowanie oraz rozwoj misji, jak i przektadanie jej zato-
zen na jezyk codziennej praktyki w kazdej organizacji, wymaga opartego na
wspoldziataniu uczestnictwa w tym procesie wszystkich cztonkéw szkolnej
spolecznosci. Tymczasem analiza wypowiedzi nauczycieli ujawnia, Ze w odczu-
ciu wiekszosci moich rozméwcow, tego wlasnie w ich szkole wyraznie brakuje.
Nauczyciele wskazywali przy tym na:

1. trudnosci zwigzane z angazowaniem si¢ rodzicoéw do wspdlnego reali-
zowania priorytetow szkoly, a tym samym z przyjeciem na siebie czesci
odpowiedzialnosci za ich urzeczywistnienie;

2. trudnosci dotyczace wspotpracy pomiedzy nauczycielami;

3. trudnosci zwigzane z przywodztwem i komunikacja dyrekcja — nauczyciele.

Opisywane przez nauczycieli podejscie rodzicow do wspierania szkoty
w realizacji jej celow i zadan, do$¢ wymownie ilustrujg takie chocby wypowie-
dzi moich rozmdéwcdéw: ,,Natomiast z rodzicami jest koszmarnie i coraz kosz-
marniej, tak? [...]. Najczedciej, jezeli rodzice przychodza na zebranie to tak, zeby
jak najszybciej stad wyjs¢”. Albo inny przyktad:

Wiasdciwie zawsze mialam wychowawstwo i niespecjalnie dobre mam wspo-

mnienia z kontaktéw z rodzicami, bo rodzice, jak juz dziecko si¢ do naszej

szkoly dostanie, to traktuja nas troche jak, jakby$my byli szkota prywatna

i rodzice wymagaja, a my, nauczyciele, mamy realizowa¢ pomysty rodzicéw.

Tylko ktorych? Jedli kazdy z rodzicéw na przykltad chce co innego? I to jest

potwornie trudne. Przetrwatam, ale akurat mnie to kosztowato bardzo, bardzo
duzo nerwéw.

Wsrod wypowiedzi nauczycieli nie brakuje tez gtoséw dobrze oceniajacych
zaangazowanie rodzicow, ale — co istotne w kontekscie prowadzonych rozwa-
zan - jest to raczej zaangazowanie w zycie klasy, a nie szkoty. Nauczyciele precy-
zowali bowiem, ze to zaangazowanie rodzicéw jest widoczne podczas organiza-
cji okreslonych imprez klasowych, wspolnych wyjazdoéw, etc. Jakkolwiek kazde
wsparcie ze strony rodzicow jest istotne, nawet jesli ma ono charakter orga-
nizacyjno-logistyczny, to jednak tak zdefiniowana pomoc nic nie méwi o ich
uczestnictwie w procesie ustalania priorytetow szkoty, jej wizji i misji. Czesciej
natomiast moi rozméwcy dawali wyraz swemu osamotnieniu w codziennej
realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych.

W wypowiedziach czesci 0s6b wyraznie zaznacza si¢ watek braku wspot-
pracy pomiedzy nauczycielami. Niektdrzy, zamiast niej, dostrzegaja silna nie-
kiedy i, ich zdaniem, catkowicie zbedna, rywalizacje. W wypowiedziach poja-
wia si¢ tez watek braku poczucia wspdlnoty dazen wsrdd nauczycieli. Jedna
z 0so6b tak oto przedstawia relacje pomig¢dzy nauczycielami:
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Ta atmosfera wewnatrz na pewno si¢ bardzo pogorszyla. Bardzo. Nie ma mie-
dzy nami relacji takich, jakie byly wlasnie wtedy, kiedy byl ten entuzjazm. Ale
to, to wydaje mi si¢ normalne, no po prostu jeste$my tak jakby juz taka rutyna,
juz tak sie wszystko toczy, juz idziemy. [...]. Moja diagnoza, ale to zawsze moéwi-
fam pani dyrektor. Moja diagnoza jest taka, ze zostal wprowadzony librus i my
z sobg nie kontaktujemy si¢ ustnie. My si¢ kontaktujemy przez librus przez
librusa to jest wlasnie tak, jak mlodziez wirtualnie w tej chwili tylko si¢ kontak-
tuje. Nie ma tych spotecznych, tych socjalnych takich, takich odniesien, znaczy
sa duzo mniejsze i co to daje? Nic moim zdaniem. Ja nad tym myslatam wielo-
krotnie. Moim zdaniem to pociaga to, ze my sie przestajemy rozumie¢ w tym
sensie, ze tak jak si¢ spotykaliémy, nawet przy tym oddawaniu dziennika, czy
przynoszeniu dziennika, my tam gdzie§ wymieniali$my i to nie tylko o to cho-
dzi, zeby$my moéwili o tym, co si¢ tu stalo, co si¢ dzieje, czy co chcemy, czy,
tylko tak zZeby$my swoje emocje w ogoéle znali, si¢ wzajemnie my przestajemy
sie zna¢. W zwiazku z tym wszystko si¢ opiera gdzie$ tam na jaki$ plotkach, na
jakis, gdzies co$ kto$ ustyszat, cos ktos gdzie§ strzepki ustyszat jakies ustyszat
rozmowy. To w ogéle nie i to powoduje ze no ze wlasnie tak ciagle si¢ o co$
podejrzewamy, nie, nie rozmawiamy ze sobg. Wiec nie wiemy tak naprawde, co
my wzajemnie myslimy, co chcemy przekaza¢, jakie mamy, jakie s3 nasze w tej
chwili emocje. A od tych emocji bardzo duzo zalezy.

Brak czasu na rozmowe, mijanie si¢ podczas przerw, mijanie sie przed lek-
cjami i po lekcjach, to elementy pojawiajace sie w wypowiedziach nauczycieli
opisujacych ich codzienne kontakty. Kto§ wrecz zauwazyl, ze po raz pierwszy
mogl wyjs¢ z innym nauczycielem poza ,,«dzien dobry» przy okazji wspdlnego
wyjazdu na zimowa szkol¢” Inna osoba z kolei eksponowala pewna izolacje,
jaka - jej zdaniem - cechuje dzialania nauczycieli w tej szkole:

Na pewno sobie nie przeszkadzamy, co juz jest jakim$ tam mysle waznym tez,
tez punktem. Troche jest tez tak, ze jesteSmy tutaj, to, to jest praca mysle sobie,
ze jednak w duzej mierze taka indywidualna, to znaczy bywaja oczywiscie
jakie$ projekty, ktore kto$ tam proponuje dla calej spotecznosci, by wlaczyé
roznych nauczycieli, wychowawcdow, rézne klasy, ale chyba jednak generalnie
to jest taka indywidualizacja. To znaczy kazdy ma jaki$ tam swoj nawet pomyst
na klase, jakies tam swoje cele i po prostu robi, realizuje i niekoniecznie tez
ogladajac si¢ na to, co wokot niego sie dzieje.

Nauczycielka podkreslita tez, ze wspodlnota celéw jest dla niej ,troche nie-
uchwytna. No ja, ja tego nie czuje tak do konica. Zeby to rzeczywiscie byta taka
jedno$¢”. W podobnym tonie utrzymana jest narracja nauczycielki od wielu lat
pracujacej w tej szkole, ktdra zaznaczyta, ze w jej odczuciu, wraz z uplywem czasu,
relacje pomiedzy nauczycielami ulegty niekorzystnym przemianom, co - jej zda-
niem - po czesci wynika z rotacji kadry oraz liczebno$ci zespolu nauczycielskiego,
po czgsci natomiast z ,,nastawienia” niektérych oséb do wykonywanej pracy.

Mam wrazenie ze jaka$ wkradla si¢ rywalizacja taka. Kazdy chce pokaza¢, zna-
czy nie kazdy. Ale duzo osdb jakby sg takie tendencje, zeby pokazad, ze ja to
tak duzo robie, mam wiasnie sukcesy, nawet moze o te konkursy tez, ale tak i to
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nie stuzy chyba takiej wspolpracy, no poza tym chyba tez jesteSmy obciazeni
tak jakby coraz mniej nam si¢ chce. [...] Ta wspolpraca chyba nie jest najlepsza,
i zadne, teraz si¢ pojawily takie koncepcje, jakies wyjazdy integracyjne, by$my
co$ zrobili, to jako$ chyba nie, nie uktada nam si¢, no tak bym to powiedziata no.

Respondentka powiedziala tez, ze ,mamy strasznie duzo szkolen w tym
zakresie, Zze mamy si¢ integrowad, ze dobrze zintegrowany zesp6l”. Niemniej,
co znaczace, nauczycielka dodata natychmiast, ze wprawdzie podczas takich
spotkan mozliwe jest nawet dokladne ustalenie ,,co my mozemy zrobi¢, co po
naszej stronie jest’, niemniej jednak sg to ustalenia bez dalszych konsekwen-
cji praktycznych, bowiem, wedle stéw nauczycielski, ,,chyba to w sferze teorii
zostalo, tak mi sie wydaje, ze to sa jakby uswiadomienia sobie, a kazdy zostaje
przy swoim”

Fundamentem wspolpracy, a zarazem spoiwem zespolu wewnatrz kaz-
dej organizacji, sa jej wizja i misja, a dokladniej, jak wyrazil to Les MacLeod,
MVVs, czyli: ,,Mission, Vision and Values statements™*’. Prezentowany wcze-
$niej fragment wypowiedzi nauczycielki pozwala sadzi¢, ze podejmowane przez
szkole i w szkole proby integracji nauczycieli trafiaja w swego rodzaju proznie,
co wyraznie odczuwajg sami nauczyciele, brakuje bowiem elementu, wokot kto-
rego budowana bylaby ta wspoélnota, dlatego - mimo spotkan, mimo rozmoéw,
mimo inicjatyw zorientowanych na ustalenie, co mozemy zrobi¢ - kazdy jed-
nak zostaje przy swoim. Jak zauwazyl wspomniany juz MacLeod, to wlasnie
misja, wizja i wartosci wyznaczaja ramy wszelkiego planowania strategicznego,
inspiruja do dzialania, pod warunkiem jednak, ze zostaly wspolnie wypraco-
wane, a wiec z uwzglednieniem odmiennych punktéw widzenia priorytetow
organizacji, reprezentowanych przez przedstawicieli réznych grup tworzacych
spolecznos¢ organizacji*'. I chociaz te uwagi MacLeoda bezposrednio doty-
cza organizacji zajmujacych sie ochrong zdrowia, mozna je przenies¢ na grunt
organizacji zajmujacych si¢ edukacja, a wigc rowniez zastosowac do sytuacji, na
ktdrg zwrdcili uwage moi rozmowcy.

Ostatni z wymienionych wczesniej obszaréw trudnosci dotyczy dyrekeji.
Egzemplifikacjg narracji dobrze definiujacej istote tych trudnosci jest wypo-
wiedz jednej z 0s6b badanych:

Dyrektor nie stucha nas, a nawet jak stucha, to w ogéle nie bierze pod uwage
tego, co my mamy do powiedzenia, ale by¢ moze to tylko nam tak, tak sie¢
wydaje, by¢ moze, ze ona nam tego nie komunikuje, moze powinna nam
komunikowa¢ niektére rzeczy. Jak na przyktad to, no ze ma problemy z rodzi-
cami, tak? Ona tez, wiec gdyby$my nie styszeli tylko takiego przekazu: przeciez
wy jestescie nauczycielami, to wy macie sobie... a skadinad wiem, Ze ona tez

30 1. MacLeod, Mission, Vision and Values statements. The physician leader’s role, ,,Physician
Leadership Journal” 2016, t. 3, nr 5, s. 18-25.

31 Tamze.
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sie boryka z tymi samymi problemami, tylko jako$ czasem si¢ zapedzi i nam
tego nie umie przekaza¢ w taki sposoéb, ktéry by nas nie ranil, ktéry by nie
moéwil, ze to my jesteSmy wszystkiemu winni. A z drugiej strony czy przyjdzie
i powie: wspaniali jestescie, tak? Kiedy sa dobre wyniki? Ja ja rozumiem, ale
mam zastrzezenia oczywiscie czasami. Tylko Ze do ktérego dyrektora si¢ nie
ma zastrzezen?

W podobnym tonie utrzymana jest tez inna wypowiedz, ktorg réwniez
warto tu przywolac:

na te wspodlprace bardzo duzy wplyw ma wiasnie dyrekcja, ktéra jakby jest
daleka od tego. To znaczy pewne rzeczy sg teraz odkad si¢ pojawit librus i wta-
$ciwie czuje sie jak w firmie, ze w kétko czytam tylko e-maile, totez i wspodt-
praca. Jak w zespole moze wygladaé wspdlpraca, jezeli my sie tylko mailowo ze
sobg kontaktujemy i cze$¢ 0sOb preferuje ten sposob. Bo zawsze, bo to nie beda
no nie ma czasu, zeby sie spotka¢. To tak do kornca nie jest, bo nawet na prze-
rwie nawet dziesieciominutowej, nawet na tej dwu, potgodzinnej przerwie, to
jednak przegada¢ pewne rzeczy to jest inaczej i ja na przyklad jako nauczyciel
starej daty, to jestem troche takiego zdania, ze wlasnie to nam zaburzylo. Inne
osoby z kolei sg zadowolone, ze teraz to wszystko jest takie uporzadkowane.
No ale jezeli tylko ja dostaje informacje, bo taki jest przekaz pani dyrektor do
na przyklad przewodniczacego zespotu, przewodniczacy do nas i my mamy sie
w czyms$ wypowiedzie¢ i my nawet si¢ nie spotykamy, tylko no to, to jest wspo6l-
praca, ale wlasnie te interpersonalne jakies takie, ta sfera zostata. Zredukowane
jest to do minimum.

Jesli szkole, jako organizacje, porownamy do organizmu, to jej sercem jest
przywddztwo, ktorego istota jest relacja, nie osoba czy proces®. Obraz relacji
dyrekcja — nauczyciele, jaki wylania si¢ z przywolanych wcze$niej wypowiedzi,
pokazuje, ze niektorzy nauczyciele majg poczucie braku skutecznej komuni-
kacji miedzy nimi a dyrekcja. Tymczasem skuteczne przechodzenie od wizji
i misji do dzialan i wynikoéw, ktdre nie jest mozliwe bez wspolnej refleksji nad
dzialaniem i komunikacji wiodacej do porozumienia, wymaga nie tyle zarza-
dzania szkolg, ile przywodztwa. To przywddztwo natomiast — co podkresla
Michael Schratz - nie jest dzialaniem w pojedynke, lecz wspdlnym z innymi
dziataniem spofecznym. Dzialania przywddcze sg najbardziej prawdopodobne,
gdy probuje si¢ zrozumie¢ okolicznosci i uwarunkowania codziennej pracy
nauczycieli, gdy prébuje si¢ wraz z nimi zbudowa¢ wspdlny jezyk do rozmowy
na temat dylematow i trudnosci, jakich w tej pracy doswiadczaja, by nastepnie
wspolnie poszukiwaé lepszych mozliwych rozwigzan®.

32 Por. M. Schratz, Tworzenie zmiany od wewngtrz. Przywédztwo jako uczenie si¢ z wytaniajg-
cej sig przysztosci, [w:] Przywddztwo edukacyjne. Wspélczesne wyzwania, red. S. M. Kwiatkowski,
J. Madalinska-Michalak, Warszawa 2014.

33 Tamze.
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Uwagi koncowe

Ludzie tworzacy spoleczno$¢ danej organizacji moga mie¢ i majg rézne wyobra-
zenia na temat jej priorytetéw, kierunku dzialania i rozwoju. Dlatego wazne
jest wspolne konstruowanie misji, ktére z jednej strony pozwala uwzglednic te
odmienne perspektywy i przetozy¢ je na jezyk akceptowanych przez wszystkich
celow, z drugiej natomiast mobilizuje do dziatania zorientowanego na urze-
czywistnienie zdefiniowanych wcze$niej i podzielanych celéw. Misja moze by¢
wiec skutecznym narzedziem w procesie budowania jakosci organizacji, petni
ona bowiem nie tylko funkcje inspirujaca i motywujaca ogét pracownikéw do
realizacji strategicznych celow, lecz pozwala takze na kontrole i weryfikacje
osigganych rezultatéw z punktu widzenia ich zgodnosci z tymi celami*.

Formutujac uwagi konicowe, warto podnies¢ dwie kwestie: po pierwsze, jesli
przyjac — a jest to dos¢ popularne nie tylko wsréd rodzicow i uczniow, a wiec
wsrod potencjalnych ,klientéw” szkoty, podejscie - ze gtéwnym, a moze nawet
jedynym, wyznacznikiem jakosci szkoly sa dydaktyczne osiagnigcia ucznidw,
zwlaszcza wyniki egzamindw zewnetrznych, wéwczas mozna uznad, ze szkota,
na temat ktorej wypowiadali si¢ moi rozmodwecy, ,$wiadczy wysokiej jakosci
ustugi edukacyjne”, urzeczywistniajgc tym samym swoje priorytety. Jesli jed-
nak uzna¢, ze ,wysokiej jakosci ustugi edukacyjne” obejmuja znacznie wigcej,
niz tylko mierzalne efekty ksztalcenia, a mianowicie oparta na wspoldziala-
niu jednos¢ celu, konstruowanie kultury osiagnie¢ — ktéra wspiera si¢ na pie-
ciu filarach, takich jak: atmosfera miejsca, dobrostan pracownikéw i ucznidw,
jezyk i komunikacja w szkole, tworzenie warunkéow do uczenia si¢ i rozwoju
(nie tylko uczniéw), efektywnos¢ potaczona z refleksja — wowczas spojrzenie na
misje i codzienng praktyke szkolna, w kontekscie przedstawionych wypowiedzi
nauczycieli, wymaga przyjecia innej nieco optyki. Fisher, Frey oraz Pumpian,
na podstawie analizy wynikéw prac badaczy zajmujacych si¢ roznymi efektyw-
nie dzialajacymi organizacjami, wylonili kilka obszaréw, na ktorych nalezy sie
skoncentrowad, jesli szkola ma skutecznie realizowac swojg misje. Te obszary to
m.in.: przywoédztwo, planowanie strategiczne, zarzadzanie wiedzg, komunika-
cja, wspolne dziatanie i wyniki®.

Refleksje nauczycieli na temat misji szkoty obnazyly te obszary, ktére wyma-
gaja uwagi i staran nie tylko ze strony samych nauczycieli, lecz takze innych
uczestnikow zycia szkoty, zwlaszcza dyrekeji i rodzicodw. Szczegolnie istotne jest
przetamanie trudno$ci, z ktdrej istnienia zdawalo sobie sprawe wielu moich
rozmowcow, a ktorej sens dobrze oddaje Baumanowskie ,,razem, ale osobno”.
Pierwszym krokiem do poprawy jakoséci pracy szkoly — do budowania takiej

34 A. Czubala, Misje polskich eksporteréw, dz. cyt.
35 D. Fisher [iin.], How to create..., dz. cyt.

215

Y,



IIl. Refleksja i refleksyjnos¢ nad wybranymi...

kultury organizacyjnej, ktéra dobrze stuzy wszystkim, tworzac warunki do
wspotdzialania, uczenia sig i rozwoju - jest wspolna refleksja, ktorej przedmiot
winny stanowi¢ pytania: kim jestesmy, a kim mogliby$my czy chcieliby$émy
by¢, jesli tylko zdecydujemy sie wspdlnie podja¢ trud zmieniania szkoty od
wewnatrz? Te pytania, to pytania o misj¢ szkoly. Nie sposéb ich jednak zadac,
ani (tym bardziej) odpowiada¢ na nie, zastepujac relacje kontaktami.
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School mission as an object of teachers' reflection

Abstract: In the paper the author focuses on the construct of mission state-
ment. In short, it is a statement of an organization’s vision of itself that serves
to guide program planning, development, and evaluation. A mission statement
is a powerful tool for school improvement; it also serves as the basis for com-
municating within and outside the school. A school’s mission statement must
represent a shared vision of the school’s purpose, and everyone involved in the
school needs to know the mission and how their work supports it.

In the text the term ‘the school mission’ has been connected with the term
»teacher reflection” Qualitative content analysis of interview transcripts was
used to present teachers’ thinking about their school mission, and the condi-
tions for the achievement of school purpose. The picture of contrasts emer-
ges from teachers’ utterances: despite of high student achievement, spectacu-
lar external test scores, there is little harmony among principal and teachers,
between teachers and among staff and parents.

Keywords: mission, reflection, school mission statements, school quality, teachers
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Agnieszka Jankowska
Uniwersytet Szczecinski

(Nie)pozgdana refleksyjnos¢

Abstrakt: W artykule przedstawiam refleksyjnos¢ pojmowang jako ceche stylu
poznawczego oraz prezentuje sposob poznawczego funkcjonowania ucznia
refleksyjnego. Rozpatruje okreslone sytuacje edukacyjne, w ktérych reflek-
syjno$¢ implikuje wysokie efekty ksztalcenia oraz te, w ktérych utrudnia ona
szkolne uczenie sig, ujawniajac tym samym niejednoznaczno$¢ refleksyjnosci
poznawczej.

Ambiwalencja refleksyjnosci poznawczej jest dla mnie punktem wyjscia
do rozwazan nad refleksyjnoscia na tle szerszych kontekstéw — codzienno$ci
i codziennosci szkolnej. Sygnalizuje niekoherencje codziennosci i refleksyjno-
$ci. Przygladajac si¢ codziennosci szkolnej, koncentruje sie na powtarzalnosci
i czasowej trwatosci codziennych zdarzen na tle wybranych kontekstow ksztal-
cenia. Wskazuje na mozliwg iluzoryczno$¢ refleksyjnosci w przestrzeni szkoty,
a nawet jej status: ,niepozadana’”.

Stowa kluczowe: codziennos¢ szkolna, refleksyjnos¢, refleksyjny uczen, styl
poznawczy

Wprowadzenie

Powszechne stalo si¢ przekonanie, ze refleksyjnos¢ to wymadg naszych cza-
sOw oraz to sposob na aktywne odnoszenie si¢ do heterogenicznej i zmiennej
codziennosci. Zycie péznonowoczesnych spoteczenistw przebiega bowiem pod
znakiem permanentnej transformacji, u zrédet ktdrej legly, m.in. rozwoj wiedzy
naukowej, fatwo$¢ komunikowania si¢ i wymiany informacji, powszechna edu-
kacja czy rosnacy wpltyw srodkéw masowego przekazu, takze watpienie, rewizja
i aktualizowanie, tak charakterystyczne dla wspotczesnego $wiata spolecznego.
Zycie w ,uciekajagcym $wiecie”!, $wiecie - jak zauwaza Ulrich Beck? - nazna-
czonym nowymi rodzajami ryzyka i niepewnosci, wymaga od wspoétczesnego

1 A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2004, s. 698.

2 Zob. U. Beck, Spoleczeristwo swiatowego ryzyka. W poszukiwaniu utraconego bezpieczeristwa,
Warszawa 2012.
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czlowieka refleksyjnosci. To ona odpowiada za zwrotnos¢ ludzkich dziatan, za
zdolno$¢ cztowieka do reagowania na zmiany zachodzace w otaczajacym go
$wiecie oraz ustawiczne przystosowywanie si¢ do niego’.

Refleksyjnos¢ jest wigc pozadana z punktu widzenia zycia w zawilej, zmien-
nej i nieprzewidywalnej codziennosci péznej nowoczesnosci. Jest tez — zwlasz-
cza w ostatnich latach — powszechnie akcentowana jako jeden z podstawowych
celéw ksztalcenia. Z perspektywy psychologii réznic indywidualnych, reflek-
syjnos¢ jest natomiast jedng z cech stosowanych do opisu stylu poznawczego
i $wiadczacych o naszym osobniczym zréznicowaniu, tak samo pozadang jak
kazda inna cecha, nie ma bowiem ,lepszych” i ,,gorszych” stylow poznawczych.
Co wigcej, refleksyjnos¢, bedaca przejawem naszego poznawczego funkcjono-
wania, nie ma jednoznacznie pozytywnych konsekwencji, a jej ,uzycie” jest
raczej kontekstowe niz obligatoryjne.

Swoje rozwazania rozpoczynam od przyblizenia istoty refleksyjnosci, rozu-
mianej jako cecha stylu poznawczego, oraz zasygnalizowania, jak w procesie
szkolnego uczenia si¢ funkcjonuje uczen refleksyjny. Ujawniona ambiwalen-
cja refleksyjnosci poznawczej jest dla mnie punktem wyjscia do rozwazan nad
refleksyjnoscig na tle szerszych kontekstow: codziennosci i codziennosci szkol-
nej. Przygladam si¢ wiec wybranym wyréznikom codziennoéci po to, by rozwa-
zy¢ mozliwosci zaistnienia refleksyjnosci w codziennosci szkolnej. Rozpatrujac
jedynie wybrane konteksty ksztalcenia instytucjonalnego, wskazuje na nieko-
herencje refleksyjnosci i codziennosci szkolnej.

Refleksyjnos¢ jako cecha stylu poznawczego

Styl poznawczy to preferowany przez cztowieka sposob funkcjonowania w zakresie
czynnosci poznawczych i intelektualnych, wybierany przez niego z posiadanego
zasobu zachowan, ,,zwlaszcza w sytuacjach, w ktérych wymagania zewnetrzne nie
s3 jednoznacznie okreslone™.

Jedng z cech stosowanych do opisu stylu poznawczego jest refleksyj-
no$¢-impulsywnos¢, ktora Jerome Kagan® okreslil jako preferowane tempo
poznawcze. Jego zdaniem kluczowe znaczenie przy rozwigzywaniu probleméw
poznawczych ma czas, jaki osoba przeznacza na zastanawianie sie nad trafno-
$cig swoich hipotez. Poprawnos¢ lub btednos¢ odpowiedzi jest pochodng owego
zastanawiania si¢. A zatem refleksyjnos¢ to ,tendencja do diugiego namysla-

3 Zob. A. Giddens, Socjologia, dz. cyt., s. 84.
4 A. Matczak, Style poznawcze, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2: Psychologia ogdlna,
red. J. Strelau, Gdansk 2006, s. 781.

> J. Kagan, Reflection — impulsivity: The generality and dynamics of conceptual tempo, ,,Journal of
Abnormal Psychology” 1966, nr 17, s. 17-24.
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nia si¢ i popelniania niewielu bledow™®, impulsywnos¢ zas to ,tendencja do
szybkiego udzielania odpowiedzi i popelniania wielu btedow™.

Interesujaca mnie refleksyjnos¢, a wigc swoistos¢ refleksyjnego funkcjo-
nowania, z punktu widzenia psychologii réznic indywidualnych, wiaze si¢ -
podobnie zreszta jak myslenie refleksyjne Johna Deweya - z wielostronno$cia
i analitycznoscig percepcji. Osoby refleksyjne charakteryzuja si¢ tendencja do
starannego, dokladnego, wnikliwego analizowania zadania i potencjalnych roz-
wigzan w celu unikniecia btedu i znalezienia rozwigzania najbardziej popraw-
nego. W sytuacjach zadaniowych osoby te opdzniaja udzielenie odpowiedzi,
celem rozwazenia réznych nasuwajacych sie rozwigzan, poréwnania ich pod
wzgledem trafnosci i dokonania wyboru najlepszego z nich.

Z pedagogicznego punktu widzenia styl poznawczy odgrywa znaczaca role
W procesie nauczania/uczenia si¢. Preferowany przez ucznia styl poznawczego
funkcjonowania jest jednym z czynnikéw rzutujacych na jego proces uczenia
sie i osiggane w tym zakresie efekty. Trudno jednak o jednoznaczno$¢ w tym
obszarze i wskazanie jasno, ktéry ze sposobdw funkcjonowania poznawczego
jest pozadany i najbardziej skuteczny w wymiarze szkolnego uczenia si¢. Wyda-
wacé sie¢ moze, ze uczniowie refleksyjni - jako ci, ktérzy ,maja tendencje do
starannego sprawdzania czy ich spostrzezenia, przypomnienia i wnioski nie sg
bledne, czy uzyskiwane rozwigzania odpowiadaja wymaganiom zadan, czy s3
jedynymi mozliwymi rozwigzaniami lub najlepszymi z mozliwych™® - powinni
mie¢ lepsze (niz uczniowie impulsywni) rezultaty w uczeniu si¢. Jednakze funk-
cjonowanie refleksyjne nie jest pozbawione mankamentéw. Posréd wlasciwych
refleksyjnosci sposobow dziatania sg tez i takie, ktére ,wplywaja ujemnie na
wyniki w pewnego typu zadaniach (np. wymagajacych wstepnego szacowa-
nia «na oko» czy tez wykorzystujacych burze mézgu)”’. Nadmierna rozwaga
i troska o bezblednos¢ dzialania moga wptywa¢ ograniczajaco i hamujaco na
podejmowang aktywnos¢. Refleksyjno$¢ stanowi tez bariere podczas wykony-
wania zadan w warunkach ,wymagajacych pospiechu, szybkiego podejmowa-
nia decyzji, improwizowania i tolerowania ryzyka’'°.

Mozna by rzec, ze w procesie szkolnego uczenia si¢ refleksyjnosc¢ nie zawsze
jest pozadana. Zanim jednak dokladniej przyjrze si¢ mozliwosciom zaistnienia
w codziennosci szkolnej refleksyjnoséci, dokonam charakterystyki wybranych -
znaczacych dla refleksyjnosci poznawczej — wyr6oznikéw codziennosci.

¢ A. Matczak, Style poznawcze, [w:] Psychologia, dz. cyt., s. 763.
7 Tamze.

8 A. Matczak, Znaczenie stylu poznawczego w procesie uczenia sig, ,Psychologia Wychowawcza”
1981, nr 1,s. 5.

® A. Matczak, Style poznawcze. Rola indywidualnych preferencji, Warszawa 1982, s. 126.
10 A, Matczak, Style poznawcze, [w:] Psychologia, dz. cyt., s. 767.
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(Bez)refleksyjny potencjat codziennosci

Diane Watson opisata codzienno$¢ jako ,,nawykowe, rutynowe, samo-oczywi-
ste i przyziemne aspekty Zycia, ktore przyjmujemy bezrefleksyjnie i nie czynimy
tematem krytycznych pytan”'’. Piotr Sztompka'? wnikliwie opisuje cechy charak-
teryzujace codzienne zdarzenia i praktyki, ja natomiast chcialabym zwrdci¢ uwage
na dwa - znaczace, wedlug mnie, dla problematyki refleksyjnosci - jej wyroézniki.

Ot6z znamienng cechg codziennodci — oprocz jej charakteru interpersonal-
nego i przestrzennego zlokalizowania - jest powtarzalnos¢, a niekiedy wrecz
cyklicznos¢ i rytmicznos¢ zdarzen z tendencja do rutynizacji tego, co codzienne
i powszednie. Nawykowo i bezrefleksyjnie wykonywane czynnosci osiagaja status
codziennych rytualéw zaswiadczajacych o porzadku i panowaniu nad codzienno-
$cig. Daje to poczucie ,,ontologicznego bezpieczenstwa’* i pozwala na orientacje
W czasie i przestrzeni.

»Przeklenstwo™* codziennosci (takze tej szkolnej) polega na zrutynizowaniu,
automatyzacji i schematyzacji czynnosci i dziatan, ktére podejmowane bezreflek-
syjnie nie stanowig przedmiotu krytycznych pytan. Co wiecej, owe nawykowe
i rutynowe aspekty zycia, o ktorych Jolanta Brach-Czaina pisata, ze stanowia ,,pod-
stawe naszego istnienia”'®, egzystencjalne tlo dla zdarzen niezwyktych, blokuja
refleksje¢ nad wtasng kondycja, nad §wiatem konsumpcji i wirtualnych relacji, nad
globalnoscig zdarzen.

Cecha dystynktywna codziennosci jest tez czasowo$¢ epizodow zycia codzien-
nego, przejawiajaca si¢ zarowno okreslonym czasem ich trwania, jak i ich tym-
czasowoscig oraz przelotnoscig. Szczegolnie w rzeczywistosci XXI wieku tyrania
chwili'é, kompresja czasu'” czy syndrom przyspieszenia'® s3 wyraznie odczuwane,
przez co wspolczesny cztowiek - jak zauwaza Henryka Kwiatkowska — ,,nie nadaza
za wlasnymi do$wiadczeniami, [...] dotyka go gleboki kryzys refleksji, wyrazajacy
sie brakiem zatrzyman nad tym, czego doznal i co przezyl””.

11 D. Watson, cyt. za: P. Sztompka, Zycie codzienne - temat najnowszej socjologii, [w:] Socjologia
codziennosci, red. P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Krakow 2008, s. 25.

12 Tamze, s. 24-25.

13 A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Krakéw 2008, s. 65-71, 92-95.

14 Qkreslenie uzyte przez Lecha Witkowskiego. Zob. L. Witkowski, Przekleristwo codziennosci,
»Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2003, nr specjalny, s. 29-41.

15 1. Brach-Czaina, Szczeliny istnienia, Krakow 1999, s. 55.

16 T. H. Eriksen, Tyrania chwili. Szybko i wolno plyngcy czas w erze informacji, Warszawa 2003.

17 K. Pankowska, Kultura - sztuka - edukacja w $wiecie zmian. Refleksje antropologiczno-peda-
gogiczne, Warszawa 2013, s. 102.

18 A. Murawska, Ktopotliwy czas szkolnej codziennosci, [w:] Codziennos¢ szkoly. Nauczyciel, red.
J. M. Lukasik, I. Nowosad, M. J. Szymanski, Krakow 2014, s. 21.

19 H. Kwiatkowska, Czas, miejsce, przestrzer — zaniedbane kategorie pedagogiczne, ,,Edukacja”
2001, nr 3, s. 22.
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W codziennosci nasyconej zmiennoscig i ptynnoscia, przeniknietej eska-
lacjg tempa zycia, refleksyjnos$c¢ jest koniecznoscig, lecz paradoksalnie brakuje
na nig czasu. To wlasnie krotki czas sklania do bezrefleksyjnego, pobieznego
przetwarzania informacji i rutynowego zachowania. Zyjemy chwilg, w ktorej
nie ma czasu na rozwazanie przesztosci, gdyz przysztos¢ zbyt predko staje sie
terazniejszo$cig. Zygmunt Bauman wlasnie w przyspieszeniu upatruje gtéwnej
przeszkody dla dokonywania refleksji, dla podejmowania zdystansowanych
W czasie rozwazan:

a wiec biegnij dalej, a napawajaca cie bezbrzezng udreka perspektywa refleksji

nad wlasnym zyciem oddali si¢ na bezpieczng odleglo$¢é: bezterminowo, na

zawsze, a w kazdym razie na tak dlugo, jak dlugo starczy ci sit w nogach, aby
pozosta¢ na biezni®.

Rzecz bowiem w tym, ze tempo zycia obliguje nas do dziatania coraz szyb-
szego i wielotorowego, do réwnoczesnego podejmowania wielu odmiennych
aktywnosci, co z kolei, paradoksalnie, nie ulatwia nam rozeznania w $wiecie,
lecz jeszcze bardziej deformuje obraz $wiata, przestaniajac jego procesualnos¢
i zatracajac jego ciaglosc.

Baumanowskie bezmyslne zycie w biegu, cho¢ fatalne w skutkach dla ludz-
kiej refleksyjnosci, mozna tez zinterpretowac zgota odmiennie. Bezrefleksyj-
nos$¢, dzialanie rutynowe, jest nasza druga naturg i - jak podkresla Ellen J. Lan-
ger — tak naprawde ,,przez wigkszos¢ czasu jestesmy «nieobecni» i bezrefleksyjni,
i nawet nie zdajemy sobie z tego sprawy”*'. Tomasz Maruszewski twierdzi zas,
ze ,przez wiekszo$¢ czasu mamy wiaczonego autopilota i nie reagujemy w spo-
sob refleksyjny”.

Jean-Claude Kaufmann ujmuje to z kolei w te stowa: ,wszelka refleksyjnos¢
jest oparta na segmentach przedrefleksyjnych”>, czyli zinterioryzowanych fan-
cuchach operacyjnych, ktére w codziennym dzialaniu przejawiaja si¢ zmystem
praktycznym, a nie racjonalng refleksja. Podstawowymi elementami codzien-
nosci s3 wiec rutyna i przyzwyczajenie, nienazwane i niekwestionowane czyn-
nosci codzienne, nie za$ refleksyjnos¢, ktéra mozliwa jest dopiero na funda-
mencie dzialan powszednich.

Rozpatrujac wiec, kluczowe dla problematyki refleksyjnosci, desygnaty
poznonowoczesnej codziennosci (powtarzalnos¢ i czasowg trwalos¢), nalezy
uzna¢, ze codzienno$¢ nie zaklada refleksyjnosci jej podmiotéw, lecz jest ta

20 Z. Bauman, Sztuka zycia, Krakdw 2009, s. 68.

21 E. J. Langer, Czy ludzie myslg?, ,Charaktery” 2012, nr 3, charaktery.eu/artykul/2481, dostep
27.06.2016.

22 T. Maruszewski, Gdzie si¢ podziala res cogitans?, ,Psychologia Dzi§” 2012, nr 5, charaktery.eu/

artykul/gdzie-sie-podziala-res-cogitans, dostgp 27.06.2016.
23 . C. Kaufmann, Ego. Socjologia jednostki, Warszawa 2004, s. 165.
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bezbarwna i niezauwazalna® sferg zycia, ktéra dopiero calym swym istnieniem
stanowi bezpieczny grunt dla dokonywania refleksji.

A codzienno$¢ szkolna? Czy ona réwniez nie zaktada refleksyjnosci swych
podmiotow?

Codziennos¢ szkolna a ksztatcenie do refleksyjnosci

Codzienno$¢ szkolna, pojmowana jako ,czasoprzestrzen spoleczna, w kto-
rej egzystuja uczestnicy procesu edukacji szkolnej, zaréwno nauczyciele, jak
i uczniowie”®, w literaturze przedmiotu réownie czesto opisywana jest przez
pryzmat podmiotowego, dialogowego, rozwojowego, tworczego i emancypa-
cyjnego potencjalu edukacji szkolnej, poprzez jej zasoby reifikacyjne, unifika-
cyjne, stratyfikacyjne, a nawet opresyjne.

Przygladajac si¢ szkolnej codziennos$ci oraz mozliwosciom zaistnienia
w niej refleksyjnosci, skoncentruje sie na powtarzalnosci i czasowej trwatosci
codziennych zdarzen rozpatrywanych na tle wybranych kontekstow:

— szkoly jako organizacji,
— dominujacego modelu ksztalcenia,
— organizacji procesu ksztalcenia.

Szkota jako instytucja edukacyjna stworzona zostala, i tak tez do dnia dzi-
siejszego funkcjonuje, jako instytucja masowa, ktora w ujednolicony sposéb ma
przygotowa¢ duze grupy ludzi do realizacji zadan kreowanych przez aktualng
sytuacje polityczng i spoleczno-gospodarcza. Instytucja ta, nastawiona na prag-
matyczny, zewnetrzny wobec ucznia cel, realizuje jednakowy dla wszystkich
program (bedacy zbiorem tresci uznanych za godne przekazania nastgpnym
pokoleniom), a jej ponadczasows, spolecznie ceniong funkcjg jest transmisja
wiedzy.

Malgorzata Kunicka dostrzega, ze ,mimo zachodzacych zmian szkota
ciagle jeszcze jest replika $wiatyni”*. Dominujaca kultura wladzy sytuuje
ja w kategoriach organizacji hierarchicznej. Wladza nalezna nauczycielowi
determinuje poddancza postawe uczniow, ktérzy takze poza murami szkoly
przejawiaja postuszenstwo, zdyscyplinowanie, karno$¢ i dyspozycyjnos¢, ale
réwniez niesamodzielno$¢, niezdolnos¢ do podejmowania wyzwan na rynku
pracy, a nawet staja si¢ sfrustrowanymi beneficjentami pomocy spotecznej. Na

24 J. Brach-Czaina, Szczeliny istnienia, dz. cyt., s. 55.
25 B. Muchacka, Codziennos¢ szkoly: miedzy pedagogikg a etykg, [w:] Codzienno$¢ szkoly, dz. cyt., s. 34.

26 M. Kunicka, Szkola organizacjg hierarchiczng czy organizacja sieciowg?, [w:] Szkota w Swiecie
wspotczesnym, red. B. Muchacka, M. Szymanski, Krakéw 2008, s. 87.
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ogol mamy wiec do czynienia ze szkola opartg na dominacji nauczycieli nad
uczniami, rzadko za$ spotykamy edukacyjne wspdlnoty, w ktérych panuja part-
nerskie relacje.

Czy w tak zorganizowanej szkole refleksyjnosc uczniow jest
pozgdana?

Wydaje sig, ze szkota w dalszym ciagu bazuje na tradycyjnie pojetej organiza-
¢ji i nikomu? nie zalezy na refleksyjnosci ucznia. Wazna jest natomiast jego
zdolno$¢ odtworzenia informacji przekazanych przez nauczyciela, umiejetnosé
dostosowania poziomu wiedzy wlasnej do poziomu wymagan nauczyciela.
Wystandaryzowanym narzedziem weryfikacji tak pojetej sprawnosci ucznia sg
egzaminy zewnetrzne, ktore tworzg iluzje oceny stanu wiedzy, jej przyrostu, czy
tez orientacji w przebiegu wlasnego rozwoju. Mirostawa Nowak-Dziemiano-
wicz zauwaza, Ze owe wystandaryzowane testy stajg sie ,treningiem zachowan
standardowych, wyuczonej odtwdrczosci”?; zamiast wspiera¢ rozwdj ucznia,
utwierdzaja go w iluzorycznym przekonaniu, ze mozliwe jest pozyskanie wie-
dzy kompletnej, ktéra wystarczylaby na cate zycie.

Podstawowa forma komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem s3 wyda-
wane polecenia (,,siedz”, ,,patrz’, ,,stuchaj”) oraz odpytywanie, wywotywanie do
odpowiedzi, ocenianie (nie udzielanie informacji zwrotne;j!). Mozliwo$¢ wyra-
zania wlasnego zdania, wypowiadania si¢, naturalna swoboda dyskusji zanika
(zeby nie powiedzie¢: zostaje wyparta) bezpowrotnie.

Wertykalne relacje komunikacyjne, w ktérych istotna jest centralna pozycja
nauczyciela, jego podmiotowos¢ i przedmiotowos¢ ucznia, system nagrod i kar,
promowanie rywalizacji zamiast wspolpracy, sprawiaja, ze staja sie one - jak
zauwaza Nowak-Dziemianowicz - ,urzeczowiong forma kontroli dorostych
nad mlodszymi, juz o$wieconych nad jeszcze nieo$§wieconymi, arbitréw nad
czeladnikami™.

Codziennos¢ szkolna wymaga wigc od ucznia odpowiednich, standardo-
wych zachowan, przestrzegania obowiazujacych zasad, norm i przepiséw (na
korytarzu nie biegamy, w stotéwce i bibliotece nie rozmawiamy), podejmowa-
nia pozadanych zunifikowanych aktywnosci (zbidrka przed wejsciem do klasy,
witanie ,,chérem” nauczyciela), ktére uznawane sg za znaczace wychowawczo
i spofecznie osiggniecia, a ktore sytuuja ucznia na pozycji podporzadkowane;j,
podleglej wiadzy nauczyciela.

27 QOrganizatorom systemu ksztalcenia, podmiotom odpowiedzialnym za strukture sieci szkol-

nej, dyrektorom odpowiadajacym za stanowienie i realizacje misji szkoly, wreszcie nauczycielom
kreujacym codzienno$¢ szkolna.

28 M. Nowak-Dziemianowicz, Dwa Swiaty rozwoju. Szkota wobec iluzji pomocy i wsparcia, [w:] M. No-
wak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci, Krakéw 2012, s. 98.

29 Tamze, s. 97.
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Codzienno$¢ szkolng wspottworzy tez architektura szkoly, ktéra moze
ksztaltowad estetyczne upodobania dzieci i mlodziezy, czesciej jednak insty-
tucjonalizacja szkoly, ,urzednicze” zagospodarowanie jej przestrzeni, surowe
i zniszczone wyposazenie sal lekcyjnych sa $wiadectwem instytucji nieprzyja-
znej dziecku.

Jak zauwaza Nowak-Dziemianowicz, wspolczesna szkola jest nieadekwatna®
do poznonowoczesnego swiata. W dobie refleksyjnosci instytucjonalnej reflek-
syjna powinna by¢ tez szkola, a juz na pewno powinna promowac refleksyjnos¢.
Wciaz jednak zastanawia jej konserwatyzm, teoretycznos¢ i unifikacja. Coz
zatem po deklarowanej postepowej i adekwatnej misji szkoty (tak akcentowanej
podczas corocznego naboru do szkdt), skoro struktura tej instytucji, jej organi-
zacja oraz integralne podmioty nie sg faktycznie zainteresowane zmiang, a wrecz
starajg si¢ zachowac status quo.

Zapytam raz jeszcze. Czy w takiej instytucji jest miejsce na refleksyjnosé
ucznia? Na ksztalcenie do refleksyjnosci? Na ,urefleksyjnianie”™' kolejnych
pokolen?

Odpowiedz nasuwa si¢ jednoznacznie negatywna, lecz sg tez ziarna optymi-
zmu. Jak zauwaza Mirostaw J. Szymanski, obraz szkoly nie jest jednoznacznie

negatywny:

Wielu znanych autoréw dowodzi jednak, ze szkota dzieki przystugujacej sto-
sunkowo duzej autonomii moze aktywnie wplywa¢ na drogi zyciowe mtodych
ludzi, na stawiane przez nich cele i wartosci, prezentowane postawy oraz przy-
gotowanie do pelnienia réznych rél spotecznych i zawodowych. W ten spo-
sob uzyskuje przynajmniej cze$ciowy wplyw na mobilno$¢ spoteczng mtodych
ludzi, ich udziat w zyciu spolecznym, szanse urzeczywistniania dazen zycio-
wych, na styl i jako$¢ zycia®.

Stad z nadziejg patrze w przysztos¢, upatrujac w dokonujacych si¢ zmianach
(réowniez w organizacji szko! i placowek edukacyjnych) szansy na odejscie od
szkoly bezrefleksyjnej i urzeczywistnianie szkoty jako organizacji uczace;j sie.

Kolejnym znaczacym dla problematyki refleksyjnosci kontekstem codzien-
nosci szkolnej jest dominujacy model ksztalcenia.

Obserwacja praktyki edukacyjnej przekonuje, ze szkota jako instytucja edu-
kacyjna byla i nadal moze by¢ organizowana na réznych zasadach. Alternatywne
modele ksztalcenia, wypierajace model ksztalcenia adaptacyjnego, nie zastapity
go jednak, a jedynie zwielokrotnily mozliwo$¢ wyboru i opowiedzenia si¢ za
optymalnym jego rodzajem. W rzeczywistosci edukacyjnej wspotwystepuja

30 Zob. M. Nowak-Dziemianowicz, Nieadekwatna. Nowoczesna szkota w ponowoczesnym spote-
czetistwie, [w:] M. Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie..., dz. cyt., s. 101-106.

31 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc. ,,Ja” i spoleczeristwo w epoce pdZnej nowoczesnosci,
Warszawa 2012, s. 48.

32 M. J. Szymanski, Funkcje edukacji szkolnej w zmieniajgcym sig spoleczenistwie, [w:] Szkola
w Swiecie wspélczesnym, dz. cyt., s. 16.
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wiec modele szkoly odwolujace si¢ do rdznego jej statusu ($wiatynia, miejsce
wspomagania rozwoju, miejsce akulturacji), bazujace na réznych celach edu-
kacji szkolnej (urabianie, wspomaganie w calozyciowym uczeniu si¢, nabywa-
nie kompetencji interpretacyjno-krytycznych) oraz stosujacych rézne jawne
i ukryte formy nauczania (przekaz, facylitacja, energetyzowanie)*. Mozna by
rzec, ze model edukacji adaptacyjnej, przystosowujacej mtodziez do panuja-
cych warunkéw spoleczno-gospodarczych, cho¢ krytykowany, wcigz ma sie
dobrze, a kultura wladzy i wiedzy dominujg. Nadal nauczyciel jest w posiadaniu
wiedzy i wladzy, uczen zas uchodzi za niewiedzacy obiekt urabiania i ksztalto-
wania uznanych spotecznie wartosci. W dalszym ciggu szkola zdaje si¢ promo-
wac¢ adaptacje, nie kreacje, a to stoi w sprzecznosci z refleksyjnoscia rozumiang
jako samodzielny, zdystansowany wobec problemu sposéb uczenia sie.

Dwadziescia lat temu Tadeusz Lewowicki** twierdzil, ze sprawdzona wielo-
wiekowg tradycja ksztalcenia doktryna adaptacyjna nie przystaje do zmiennej
rzeczywistoéci, z jakg mamy obecnie do czynienia. Kolejnych dwadziescia lat
po Lewowickim podobne i wcigz aktualne konstatacje wysuwa Krystyna Pan-
kowska, twierdzac:

Jeste$my nauczycielami i wychowawcami i wszyscy wiemy, Ze wspdlczesna
szkota, od podstawowej az po wyzsza, jest przede wszystkim nastawiona na
przekazywanie wiadomosci, coraz bardziej pelni funkcje dydaktyczne, coraz
mniej wychowawcze. Zatraca sie przy tym dawny kontakt ucznia z mistrzem,
kontakt z autorytetem. W pospiechu kazdego dnia zanika poczucie misji prze-
kazywania idei dobra, piekna i prawdy™.

Na wartosci zyskuje transfer informacji, ktére tatwo przekazac i ktoérych
stopien przyswojenia fatwo sprawdzi¢. Nie powinno wigc dziwi¢ - jak zauwaza
Pankowska - ze wtasnie do przekazywania wszechobecnych i pozadanych
informacji sprowadza si¢ ksztalcenie. Transfer informacji musi dokonywa¢
sie przy tym szybko i wielotorowo, nie do$¢ bowiem, ze nieustannie pojawiaja
sie nowe zrddla, to wlasciwoscia dzisiejszych informacji jest permanentna ich
multiplikacja. Taki stan rzeczy implikuje percepcje zawsze jednorazowa, pozba-
wiong trwatego umiejscowienia w czasie. Tylko bowiem ustawiczne zbieranie
i przetwarzanie danych, biezace generowanie i rewidowanie celéw, umiejetnos¢
»uczenia si¢ w locie”* i zdolnos¢ ,,natychmiastowego zapominania®’ niezbedne
do przyjecia nowych informacji, zaswiadczaja o inteligencji czlowieka.

33 Modele wspolczesnej szkoly (tradycyjny, terapeutyczny, refleksyjny i emancypacyjny) charak-
teryzuje Bogustawa Dorota Gotgbniak. Zob. B. D. Golebniak, Szkota wspomagajgca rozwdj, [w:]
Pedagogika. Podrecznik akademicki. 2, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, s. 108-117.

34 T. Lewowicki, Przemiany oswiaty. Szkice o ideach i praktyce edukacyjnej, Warszawa 1995.

35 K. Pankowska, Kultura - sztuka - edukacja..., dz. cyt., s. 79.

36 Z.Bauman, O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, Wroctaw 2012, s. 25.

37 Tamze, s. 25.
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Gdzie w tym wszystkim jest potrzeba bycia refleksyjnym?

Jedynie na pojedynczych jednostkach lekcyjnych, ktérych tematyka sprzyja
rozwijaniu mys$lenia, nauczyciele wykorzystuja potencjat refleksyjny uczniow,
a poza tym s3 oni (ale tez uczniowie i ich rodzice) przekonani, ze pewna wiedze
nalezy uczniom po prostu ,,przekaza¢”. Uczniowie wiedze¢ t¢ niczym depozyt
winni przechowywa¢, aby w stosownym momencie (sprawdzian, odpowiedz,
egzamin) wyciagnac ja na jaw, wykazujac si¢ swoim stanem posiadania/konta®.

Wydaje sie wigc, iz nie do$¢, ze z samej swej natury szkola nie sprzyja i nie
oczekuje od ucznidéw refleksyjnosci, to réwniez dominujacy w polskiej szkole,
adaptacyjny model ksztalcenia nie zaklada problematyzowania tresci i wnikli-
wego analizowania zadania, lecz transfer informacji na linii nauczyciel-uczen.

Wyzwalanie potencjatu refleksyjnego uczniéw, a nawet ksztalcenie do
refleksyjnosci, niechybnie dokonywa¢ si¢ moze w toku organizacji procesu
ksztalcenia. Przyjrze sie wigc krytycznie i temu kontekstowi codzienno$ci szkol-
nej, wskazujac na jego powtarzalnosc i czasowosc, jako wyrézniki codziennosci
znamienne dla przedmiotowej refleksyjnosci poznawcze;j.

Powszechnie uwaza sig, Ze nauka szkolna, ktéra wymaga od ucznia okre-
slonego sposobu funkcjonowania, ,wzmacnia refleksyjnos¢, analitycznosé
i abstrakcyjno$¢™. Oczywiscie stopien owego wzmacniania jest rézny w zalez-
nosci od przedmiotu nauczania, poziomu ksztalcenia, preferencji nauczyciela,
stosowanych przez niego metod i sposobéw komunikowania uczniom swoich
wymagan®’. Wydawac si¢ jednak moze, ze organizacja procesu ksztalcenia, kto-
rego wszystkie etapy s na ogdt czasowo ograniczone, sprzyja raczej uczniom
impulsywnym, ktérzy cho¢ malo wnikliwie, my$la jednak szybko i maja przez to
wigcej szans na otrzymywanie dobrych ocen. Niejednokrotnie tez sklonnos¢ do
dlugiego zastanawiania si¢ nad odpowiedziami moze sprawia¢ na nauczycielu
wrazenie niewiedzy, niezdolnosci lub malej btyskotliwosci ucznia. To wlasnie

uczen refleksyjny dazac do maksymalnej poprawnosci i pewnosci rozwigzan,
nie zdazy wykona¢ zadan w wyznaczonym czasie, niedostatecznie szybko
bedzie si¢ zgtaszat do odpowiedzi lub nie zgtosi si¢ wcale, do konca niepewny,
czy rozwigzanie, jakie znalazt, jest najlepsze?.

Osoby silnie refleksyjne zle funkcjonujg réwniez na lekcjach, podczas ktérych
prowadzona jest spontaniczna, swobodna dyskusja i uczniowie wypowiadaja
sie bez wcze$niejszego przygotowania. W konsekwencji uczen refleksyjny moze
uzyskiwac gorsze oceny niz go na to stac.

38 Zob. P. Freire, ,Bankowa” koncepcja edukacji jako narzedzie opresji, [w:] Edukacja i wyzwole-
nie, oprac. K. Blusz, Krakéw 2000, s. 66-78.

39 A. Matczak, Style poznawcze. Rola..., dz. cyt., s. 208.
40 Tamze.
41 Tamze, s. 126.
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Mimo ze to wlasnie refleksyjno$¢ predysponuje do wnikliwego i efektyw-
nego uczenia si¢, a zatem to wlasnie szkota powinna by¢ miejscem rozwija-
nia refleksyjnosci, organizacja procesu ksztalcenia zdaje sie by¢ w sprzecznosci
z mozliwo$ciami - jak to okreslit Anthony Giddens - ,,urefleksyjniania” kolej-
nych pokolen. Okresowos¢ i cyklicznos¢ edukacji, a takze jej fragmentarycz-
nos$¢, ograniczono$¢ i reaktywnos¢, nie gwarantujg czasu na dlugie namyslanie
sie, na poglebione i wielostronne analizowanie tresci podlegajacych uczeniu
sie. Wydawac¢ si¢ moze, ze w sytuacjach szkolnych pozadane jest raczej dzia-
tanie impulsywne, szybkie, zywiotowe, pozbawione wnikliwo$ci i poznawczej
starannosci.

W codzienno$¢ szkoly inherentnie wpisana jest tez powtarzalnos¢. Mono-
tonia form procesu edukacyjnego, stala kolejnos¢ lekeji, wreszcie — bywa, ze
i przez trzy lata — wcigz to samo miejsce w fawce w danej sali, moga napawac
zobojetnieniem wobec otaczajacej rzeczywistoéci. Obok aktywnodci twérczych,
inspirujacych do myslenia i dzialania, codzienno$¢ szkolna zniewala w mysle-
niu i w dziataniu. Powtarzalnos$¢ aktywnosci, proponowanych przez nauczy-
cieli form i metod pracy zabijaja naturalng potrzebe poszukiwania i kreowania.
Codzienno$¢ szkolna, mimo iz okupiona jednostkowymi sytuacjami i zdarze-
niami, przeniknieta zmiennoscig i nieprzewidywalnoscia §wiata pdznej nowo-
czesnosci, cechuje sie systematyczno$cia, regularnoscia, standaryzacja i unifi-
kacja spotkan nauczyciela z uczniami. Bozena Muchacka stwierdza wrecz, ze

wspolczesna codzienno$¢ szkolna jako fenomen, ktérego wyrdznikiem jest
rutynowe dyscyplinujgce «powtarzanie», a posrednio - przygotowywanie
uczgcych sie dzieci do okreslonej stalej funkeji, nie sprzyja procesowi edukacji
wobec zmiany*,

stad rodzi si¢ watpliwo$¢, czy pokolenia Polakow ksztalcone w takiej oto szkole
maja szanse by¢ ludzmi refleksyjnymi? Czy aby na pewno rozwoj myslenia
abstrakcyjnego, kreatywnego, refleksyjnego, koresponduje z codziennoscia
szkolng? Czy codzienno$¢ szkolna, ta rzeczywista, nie wydumana, jest czaso-
przestrzenig istotng dla ksztalcenia do refleksyjnosci?

Pytanie wydaje sie by¢ retoryczne. Codzienno$¢, w jej wersji schematycz-
nej, zrutynizowanej, przewidywalnej, bo codziennie takiej samej, jawi sie jako
zaprzeczenie refleksyjnosci.

Janusowe oblicze refleksyjnosci. Podsumowanie

Ambiwalencja pedagogicznych konsekwencji refleksyjnosci poznawczej pozwala
postawic teze, ze refleksyjno$¢ ma janusowe oblicze. Knud Illeris nie bez powodu

42 B. Muchacka, Codziennos¢ szkoty, dz. cyt., s. 39-40.
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zauwaza, ze refleksyjno$¢ nie zawsze ma wymiar prospektywny i nie zawsze jest
zjawiskiem pozytywnym. Moze ona tez ,,prowadzi¢ do oporu, defensywnosci,
przeksztalcania czy blokowania, ktére na rézne sposoby moga okazac si¢ dla
jednostki ograniczajace i usztywniajace™.

O ambiwalencji refleksyjnosci pisza tez Anthony Giddens i Scott Lash.
Giddens dostrzega, ze w pewnych okolicznosciach dziala ona emancypacyj-
nie, w innych wzmacnia stratyfikacje*. W zwigzku z tym dla jednych z nas
refleksyjno$¢ jest odkrywaniem kolejnych pdl wolnosci, dla innych do$wiad-
czaniem niemocy. Procesy rozwoju i recesji wspotwystepuja zaréwno w prze-
strzeni interpersonalnej, jak i intrapersonalnej. Lash z kolei zwraca uwage, ze
konstruktywna moc refleksyjnosci rownowazona jest przez jej ,,niszczycielska
site”®, refleksyjnos¢ bowiem, stwarzajac mozliwosci tworczego wplywania na
srodowisko naturalne, spoteczne i psychiczne, implikuje jednocze$nie, w nie-
przewidywalny sposdb, nowe zrédla niepewnosci.

Interesujaca — w kontekscie relatywnej wartosci refleksyjnosci — jest tez
mys$l polskiej filozof Katarzyny Gurczynskiej-Sady, ktora dostrzega, ze:

Nosna dla calej nowozytnosci metafora lustra, méwigca o tym, ze czltowiek
jest bytem reflektujacym w zwierciadle swego umystu rzeczywisto$¢, zostaje
zastapiona metaforg bezdennego kotla, z ktérego ten czerpie sens, bedac jego
wydobywca*.

W codziennosci pdznej nowoczesnosci teorie jednostkowej i instytucjo-
nalnej refleksyjnosci, tak atrakcyjne i inspirujace dla wspoélczesnych, by¢ moze
wyczerpuja sie, wszak sztuka zycia nie polega juz na biernym odbijaniu, a nawet
i interpretowaniu sensu, lecz na jego aktywnym wydobywaniu sposréd bez-
miaru otaczajacego $wiata. Czy wobec tak zarysowanej roli podmiotu refleksyj-
nos¢ jawi sig jako jednoznacznie pozadana? A moze zastapi ja inna aktywnos¢,
ktéra 6w sens pozwoli wydobywaé sprawniej?

Pod znakiem zapytania nalezy wiec postawi¢ postulaty socjologéw i futu-
rologow, ktorzy, ztowieszczac przyszlosci, naklaniaja do rozwagi i permanent-
nej refleksji nad uciekajagcym $wiatem. Refleksyjnos¢ (nie tylko poznawcza)
tym bardziej staje si¢ kontrowersyjna, jesli u§wiadomimy sobie ambiwalen-
cje codziennosci plynnej nowoczesnosci. ,Uniwersalna przemijalno$¢”* nie

43 K. llleris, Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoleczne ramy wspoétczesnej
teorii uczenia sie, Wroclaw 2006, s. 104.

44 Zob. A. Giddens, Ryzyko, zaufanie, refleksywnos¢, [w:] U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Moder-
nizacja refleksyjna. Polityka, tradycja i estetyka w porzgdku spolecznym nowoczesnosci, Warszawa
2009, s. 239.

45 S. Lash, Refleksyjnos¢ i jej sobowtéry. Struktura, estetyka, wspélnota, [w:] U. Beck, A. Giddens,
S. Lash, Modernizacja refleksyjna, dz. cyt., s. 150.

46 K. Gurczynska-Sady, Czlowiek jako stowo i ciato. W poszukiwaniu nowej koncepcji podmiotu,
Krakow 2013, s. 12.

47 Z.Bauman, O edukacji..., dz. cyt., s. 27.
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pozwala wrecz na zatrzymanie si¢, na kumulowanie doznan po to, by w poz-
niejszym czasie powrdci¢ do nich w pamieci i tym samym podtrzymac i zwie-
lokrotni¢ doznane przezycie. Jak zauwaza Pankowska: ,,zamiast «przezywanej
refleksji» czy kontemplacji [...] mamy do czynienia z nieustajgcym szumem
bitow™*.

Codzienno$¢ powtarzalna, przewidywalna, pozbawiona niepewnosci, wat-
pienia, problematycznosci nie sklania do refleksji, nie prowokuje myslenia, nie
zacheca do stawiania pytan i poszukiwania nan odpowiedzi. Co wigcej, powsze-
dnio$¢, utarty porzadek daje poczucie fadu i bezpieczenstwa. Instynkt samo-
zachowawczy podpowiada nam, by takiego stanu nie burzy¢. Tam, gdzie nie
ma takiej potrzeby, nie nalezy zycia problematyzowa¢. W naturalnym odruchu
unikamy wiec roztrzasania codziennych spraw, odrzucamy niepewny potencjal
refleksji na rzecz pewnego komfortu trwania w §wiecie.

A codziennos¢ szkolna?

Jednolite i zunifikowane przygotowywanie dzieci i mlodziezy do wejscia
w doroste Zycie, nie wymaga w praktyce wlasnej (ucznia) interpretacji $wiata,
wielokontekstowych analiz codziennych zdarzen, sytuacji, problemoéw, rela-
cji z subiektywnych doznan plynacych z uczestniczenia w zyciu. Nauczyciele,
uczniowie i ich rodzice nastawieni sg na przekaz tresci obiektywnych, a przez to
pewnych, gwarantujacych edukacyjne i zawodowe powodzenie.

Ot, iluzja (wy)ksztalcenia. Nauczyciele koncentruja sie na poprawnosci pla-
néw dydaktycznych i wychowawczych, przebiegu lekeji i innych zajeé szkol-
nych, ocenach, wynikach egzamindéw i promocji uczniéw. Zamykaja sie tym
samym w wymiarze wewnetrznym edukacji, tracgc z horyzontu wizje czlo-
wieka, jakiego ksztalca do zycia ,,po szkole™

Bibliografia:

Bauman Z., O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, ttum. P. Poniatowska, Wydaw.
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroclaw 2012.

Bauman Z., Sztuka zycia, ttum. T. Kunz, Wydaw. Literackie, Krakéw 2009.

Beck U, Spoteczeristwo swiatowego ryzyka, thum. B. Baran, SCHOLAR, Warszawa 2012.

Brach-Czaina J., Szczeliny istnienia, eFKa, Krakow 1999.

Eriksen T. H., Tyrania chwili. Szybko i wolno plyngcy czas w erze informacji, thum.
G. Sokot, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 2003.

Freire P, ,,Bankowa” koncepcja edukacji jako narzedzie opresji, ttum. K. Blusz, [w:] Edu-
kacja i wyzwolenie, oprac. K. Blusz, Impuls, Krakéw 2000.

Giddens A., Konsekwencje nowoczesnosci, ttum. E. Klekot, Wydaw. Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2008.

48 K. Pankowska, Kultura - sztuka - edukacja..., dz. cyt., s. 93.



Agnieszka Jankowska, (Nie)pozgdana refleksyjnos¢

Giddens A., Nowoczesnos¢ i tozsamo$é. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce poznej nowoczesno-
$ci, ttum. A. Szulzycka, PWN, Warszawa 2012.

Giddens A., Ryzyko, zaufanie, refleksywnosé, [w:] U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Moder-
nizacja refleksyjna. Polityka, tradycja i estetyka w porzgdku spotecznym nowoczesno-
$ci, ttum. J. Konieczny, PWN, Warszawa 2009.

Giddens A., Socjologia, ttum. A. Szulzycka, PWN, Warszawa 2004.

Gotlebniak B. D., Szkota wspomagajgca rozwdj, [w:] Pedagogika. Podrecznik akade-
micki. 2, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, PWN, Warszawa 2011.

Gurczynska-Sady K., Czlowiek jako stowo i ciato. W poszukiwaniu nowej koncepcji podmiotu,
Towarzystwo Autoréw i Wydawcow Prac Naukowych Universitas, Krakow 2013.

Illeris K., Trzy wymiary uczenia sig. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy wspot-
czesnej teorii uczenia sig, ttum. A. Jurgiel [i in.], Wydaw. Naukowe Dolnoslaskiej
Szkoly Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2006.

Kagan J., Reflection - impulsivity: The generality and dynamics of conceptual tempo,
»Journal of Abnormal Psychology” 1966, nr 17.

Kaufmann J. C., Ego. Socjologia jednostki, ttum. K. Wakar, Oficyna Naukowa, Warszawa 2004.

Kunicka M., Szkola organizacjg hierarchiczng czy organizacjq sieciowg?, [w:] Szkola
w Swiecie wspétczesnym, red. B. Muchacka, M. Szymanski, Impuls, Krakéw 2008.

Kwiatkowska H., Czas, miejsce, przestrzeni. Zaniedbane kategorie pedagogiczne, ,,Edu-
kacja” 2001, nr 3.

Langer E. J., Czy ludzie myslg?, ttum. A. Chrzanowska, ,,Charaktery” 2012, nr 3, charak-
tery.eu/artykul/2481, dostep 27.06.2016.

Lash S., Refleksyjnos¢ i jej sobowtéry: struktura, estetyka, wspélnota, [w:] U. Beck, A. Gid-
dens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna. Polityka, tradycja i estetyka w porzgdku spo-
tecznym nowoczesnosci, ttum. J. Konieczny, PWN, Warszawa 2009.

Lewowicki T., Przemiany oswiaty. Szkice o ideach i praktyce edukacyjnej, Zak, Warszawa 1995.

Maruszewski T., Gdzie si¢ podziata res cogitans?, ,,Psychologia Dzi§” 2012, nr 5, charak-
tery.eu/artykul/gdzie-sie-podziala-res-cogitans, dostep 27.06.2016.

Matczak A., Style poznawcze. Rola indywidualnych preferencji, Panstwowe Wydaw.
Naukowe, Warszawa 1982.

Matczak A., Style poznawcze, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki. t. 2: Psychologia
o0g6lna, red. J. Strelau, Gdanskie Wydaw. Psychologiczne, Gdansk 2006.

Matczak A., Znaczenie stylu poznawczego w procesie uczenia sig, ,Psychologia Wycho-
wawcza’® 1981, nr 1.

Muchacka B., Codziennos$¢ szkoty. Miedzy pedagogikq a etykg, [w:] Codziennos¢ szkoty.
Nauczyciel, red. ]. M. Lukasik, I. Nowosad, M. J. Szymanski, Impuls, Krakow 2014.

Murawska A., Klopotliwy czas szkolnej codziennosci, [w:] Codziennos¢ szkoty. Nauczy-
ciel, red. J. M. Lukasik, I. Nowosad, M. J. Szymanski, Impuls, Krakow 2014.

Nowak-Dziemianowicz M., Dwa $wiaty rozwoju. Szkota wobec iluzji pomocy i wsparcia, [w:]
M. Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci,
Impuls, Krakéw 2012.

Nowak-Dziemianowicz M., Nieadekwatna. Nowoczesna szkota w ponowoczesnym spote-
czenistwie, [w:] M. Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki
i codziennosci, Impuls, Krakow 2012.

v


http://charaktery.eu/artykul/2481
http://charaktery.eu/artykul/2481
http://charaktery.eu/artykul/gdzie-sie-podziala-res-cogitans
http://charaktery.eu/artykul/gdzie-sie-podziala-res-cogitans

IIl. Refleksja i refleksyjnos¢ nad wybranymi...

Pankowska K., Kultura - sztuka - edukacja w swiecie zmian. Refleksje antropologiczno-
-pedagogiczne, Wydaw. Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2013.

Sztompka P., Zycie codzienne - temat najnowszej socjologii, [w:] Socjologia codziennosci,
red. P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Znak, Krakéw 2008.

Szymanski M. J., Funkcje edukacji szkolnej w zmieniajgcym sig spoleczeristwie, [w:] Szkola
w Swiecie wspélczesnym, red. B. Muchacka, M. Szymanski, Impuls, Krakéw 2008.

Witkowski L., Przekleristwo codziennosci, ,Terazniejszo$¢ — Czltowiek — Edukacja” 2003,
nr specjalny.

(Un)desirable reflectivity

Abstract: In the article I present the reflectivity which is understood as a char-
acteristic of cognitive style and I present the way of cognitive functioning of the
reflective student. I examine certain educational situations in which reflectivity
implies high learning outcomes, and situations in which it hinders learning at
school, revealing the ambiguity of cognitive reflectivity.

For me, the ambivalence of cognitive reflectivity is a starting point of dis-
cussion about the reflexivity in wider contexts — everyday life and everyday
life at school. I indicate the incoherence of everyday life and the reflectivity.
Taking into account everyday life at school, I concentrate on the repeatability
and durability of everyday events which are based on the selected learning con-
texts. I point to a possible illusory of reflectivity at school, and even its status:
»undesirable”

Keywords: cognitive style, everyday life at school, reflective student, reflectivity

232



Joanna Szymczak
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Refleksyjnosc i refleksja z perspektywy nauczycieli
wczesnej edukacji -
doniesienie z badan witasnych'

Abstrakt: Artykul przedstawia wnioski skonstruowane dzieki zrealizowanemu
projektowi badawczemu oraz rekomendacje dla praktyki edukacyjnej. Ukazuje
réwniez droge dochodzenia do wynikéw, na podstawie ktorych zbudowane
zostaly wnioski. Koncentruje si¢ na okreslonych metodologicznych aspektach tej
drogi. Wskazuje interakcjonizm symboliczny i fenomenologie jako rame teore-
tyczna dla przyjetej perspektywy badawczej, czyli punktu widzenia uczestnikow
projektu — nauczycieli wezesnej edukacji. Akcentuje: metode przypadkéw kontra-
stujacych jako sposob doboru préby; wywiad epizodyczny jako sposéb gromadze-
nia danych oraz metodologie teorii ugruntowanej w danych, z ktérej korzystano
w etapie analizowania materialu empirycznego. Nawiazuje do specyfiki badan
migawkowych i badan poréwnawczych, czyli okreéla schemat zrealizowanego
projektu. Sygnalizuje réwniez efekty projektu.

Slowa kluczowe: badania migawkowe, badania poréwnawcze, metoda przy-
padkow kontrastujacych, metodologia teorii ugruntowanej Kathy Charmaz,
perspektywa nauczycieli wezesnej edukacji, refleksja, refleksyjnos¢, wywiad
epizodyczny

Droga dochodzenia do wynikéw z badan

Teoretyczny punkt odniesienia dla przyjetej przeze mnie perspektywy badaw-
czej, tzn. dla podejscia opartego na punkcie widzenia 0séb uczestniczacych
w badaniu, stanowily interakcjonizm symboliczny oraz fenomenologia’.

1 Inspiracja do napisania artykulu byt projekt badawczy na temat Refleksja nauczycieli wcz-
esnej edukacji dotyczgca pracy z uczniami (w perspektywie badar rekonstrukcyjnych), ktéry zostat
zrealizowany pod kierunkiem naukowym Prof. dr hab. Ewy Filipiak w Instytucie Pedagogiki Uni-
wersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy w 2016 roku; projekt ten stanowit podstawe dla
przygotowania monografii (zob. J. Szymczak, Refleksja nauczycieli wczesnej edukacji dotyczgca
pracy z uczniami (w perspektywie bada# rekonstrukcyjnych). Studium teoretyczno-metodologiczne,
Bydgoszcz 2017).

2 U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, Warszawa 2010, s. 35.
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W procesie przygotowywania sie do realizacji projektu badawczego podje-
fam prébe czynienia namystu nad wybranymi zalozeniami wskazanych teorii.
W celu poznania istoty interakcjonizmu symbolicznego studiowalam podejscie
Herberta Blumera® oraz Ervinga Goffmana®. Aby zapozna¢ si¢ z istota feno-
menologii, przygladatam si¢ wybranym zalozeniom podejscia Edmunda Hus-
serla’, Petera L. Bergera, Thomasa Luckmanna® oraz Alfreda Schiitza’.

Przedmiotem zrealizowanego projektu badawczego uczynitlam refleksje
dotyczacg pracy z uczniami, podejmowang przez nauczycieli wezesnej edukacji.
Analiza uje¢ definicyjnych refleksji oraz okreslonych koncepcji teoretycznych
traktujacych m.in. o refleksji® pozwolita mi przyja¢, ze refleksja dotyczaca pracy
z uczniami to samodzielnie inicjowane przez nauczyciela, w pelni §wiadome
zastanawianie si¢, rozwazanie, polqczone z analiza, wyjas$nianiem, ttumacze-
niem, przewidywaniem. Istotg tego $wiadomie podejmowanego wysiltku inte-
lektualnego bylo zrozumienie przez uczestnika badan dostrzeganych procesow,
problemoéw, aspektow zwigzanych z pracg z uczniami oraz zajecie wobec nich
stanowiska. Refleksja byla namystem w odniesieniu do okreslonego doswiadcze-
nia, zdystansowaniem si¢ podmiotu od rzeczywistosci edukacyjnej, od wtasnych
przezy¢.

Celem przeprowadzonych badan byla proba dokonania rekonstrukcji
typow refleksji dotyczacej pracy z uczniami, podejmowanej przez nauczycieli
wczesnej edukacji, ktére dokumentowaly sie w zgromadzonych danych.

3 H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny. Perspektywa i metoda, Krakéw 2007.

4 E. Goftman, Rytuat interakcyjny, Warszawa 2012; tenze, Czlowiek w teatrze Zycia codziennego,
Warszawa 2008.

5 E. Husserl, Idea fenomenologii. Pig¢ wyktadéw, Warszawa 1990.

6 P. L. Berger, T. Luckmann, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, Warszawa 2010.

7 A. Schiitz, O wielosci $wiatow. Szkice z socjologii fenomenologicznej, Krakéw 2008; zob. tez:
T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Warszawa 2008, s. 42.

8 Analizie poddatam rowniez ujecie definicyjne kategorii refleksyjnosci; takze ta katego-
ria sytuowala sie w obszarze czynionej przeze mnie analizy wybranych koncepcji teoretyc-
znych. Dzigki niej podjetam prébe czynienia namystu nad relacjami pomiedzy refleksyjnoscia
i refleksja, co pomoglo mi w procesie formulowania wnioskéw z badan. W procesie tworzenia
rozumienia refleksji i refleksyjnosci poszukiwatam wsparcia w: 1) teorii strukturacji Anthonego
Giddensa (zob. A. Giddens, Stanowienie spoleczeristwa. Zarys teorii strukturacji, Poznan 2003);
2) socjokulturowym podejsciu Jerome’a Brunera (zob. J. Bruner, Kultura edukacji, Krakéw 2006);
3) koncepcji myslenia refleksyjnego Johna Deweya (zob. ]. Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 1988);
4) poznawczej koncepcji czlowieka Jozefa Kozieleckiego (zob. J. Kozielecki, Koncepcje psychologic-
zne cztowieka, Warszawa 1995); 5) koncepcji refleksyjnosci i bezrefleksyjnosci Ellen J. Langer (zob.
E. J. Langer, Problemy uswiadamiania. Konsekwencje refleksyjnosci i bezrefleksyjnosci, [w:] Poz-
nanie, afekt, zachowanie. Praca zbiorowa, red. T. Maruszewski, Warszawa 1993; J. Maciuszek, Au-
tomatyzmy i bezrefleksyjnosé w kontekscie wplywu spotecznego. O przetwarzaniu negacji, metafor,
wieloznacznosci i presupozycji, Warszawa 2013). Proces dochodzenia do przyjecia okreslonego
rozumienia kategorii: refleksja i refleksyjnos¢ przedstawitam w monografii (zob. J. Szymczak, Re-
fleksja nauczycieli wezesnej edukagji..., dz. cyt., s. 46-75).
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Do udzialu w projekcie zaprositam aktywnych zawodowo nauczycieli wcze-
snej edukacji. Dobor rozméwcéw mial charakter celowy, bardziej elastyczny, co
jest charakterystyczne dla badan z nurtu teorii ugruntowanej’. Staratam sie pola-
czy¢ w probie celowej przypadki kontrastujace. Zalezato mi bowiem na tym, aby
sprobowac spojrze¢ na badany problem z jego krancéw i podja¢ starania o to, by
uchwyci¢ go w calosci. Pozwolita mi na to jedna z metod doboru celowego wska-
zywana przez Michaela Pattona, ktora polega na probie pofaczenia przypadkow
»ekstremalnych” czy ,,odstajacych”’. Proces gromadzenia materialu badawczego
zakonczylam po przeprowadzeniu dwudziestu jeden wywiadéw epizodycznych.
Decyzj¢ o zaprzestaniu prowadzenia kolejnych wywiadéw podjelam w momen-
cie, w ktéorym uznalam, Ze zgromadzone dane sugeruja kategorie. Jestem $wia-
doma tego, ze nie nasycilam stworzonych kategorii. Powstaly one bowiem
w wyniku czesciowego (a nie wyczerpujacego) kodowania. Przy podejmowaniu
decyzji kierowatam si¢ ,teoretyczng wystarczalnoscig™''.

Moje zainteresowania jako badacza koncentrowaly wokoét okreslonych
probleméw nastepujace pytania badawcze:

1. Jaki typ / jakie typy refleksji dotyczacej pracy z uczniami mozna zrekon-
struowac (dokumentuje sie / dokumentuja si¢) w narracjach nauczycieli
wczesnej edukacji?

2. Jak dokumentuje si¢ czynienie namystu w odniesieniu do pracy z uczniami
w narracjach nauczycieli wezesnej edukacji — czym jest inicjowane? W jaki
sposob przebiega? Do czego prowadzi? W ktérym momencie si¢ konczy?

Konstruowanie pytan badawczych bylo procesem. Zmienialy si¢ one
wraz z systematycznie prowadzong pracg z materialem empirycznym'. Praca
z danymi sugerowalta mi nadawanie pytaniom badawczym nieco innego cha-
rakteru. Dane wskazywaly bowiem na to, ktére aspekty interesujacego mnie
problemu badawczego rzeczywiscie dokumentujg si¢ w gromadzonym mate-
riale badawczym oraz na co jeszcze warto zwroci¢ uwage.

Postawione pytania nie tworza zamknietej listy zagadnien. Wskazuja jedy-
nie na przyjete przeze mnie kierunki poszukiwan. Wskazujg réwniez na to, ze

 Zob. U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, dz. cyt., s. 57.

10 M. Q. Patton, Qualitative Evaluation and Research Methods, London 2002. Cyt. za: U. Flick,
Projektowanie badania jakosciowego, dz. cyt., s. 59.

11 1. Dey, Grounding grounded theory, San Diego 1999, s. 257. Cyt. za: K. Charmaz, Teoria ugrun-
towana. Praktyczny przewodnik po analizie jakosciowej, Warszawa 2009, s. 149.

12 Potwierdzeniem tego sa pytania zamieszczone w tekécie, ktory zostal zlozony przeze mnie
do druku w poczatkowym okresie pracy z materialem empirycznym (zob. J. Szymczak, Bycie
(stawanie sig) badaczem gotowym do realizowania projektow badawczych ,z” drugim czlowiekiem,
[w:] Doktoranckie doswiadczenia i refleksje badawcze, red. K. Heland-Kurzak, M. Szostakowski,
M. Trusewicz-Pasikowska, Warszawa 2016). Pytania te zawartam réwniez w przygotowanej pod
kierunkiem Dr hab. Ewy Filipiak, prof. nadzw. UKW, koncepcji pracy doktorskiej na temat Reflek-
sja nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w perspektywie badan rekonstrukcyjnych, Bydgoszcz 2011.
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przeprowadzone badania nie maja charakteru aplikacyjnego. Podjeta przeze
mnie proba rekonstrukeji refleksji dotyczacej pracy z uczniami nie roéci sobie
pretensji do obiektywnodci czy tez szerszych uogélnien. Nie planowatam war-
to$ciowania sposobow czynienia namystu. Badania stuzyly rekonstrukcji typow
refleksji dotyczacej pracy z uczniami.

W zrealizowanym projekcie badawczym zaakcentowanie problemdw nie
bylo zwigzane z przyjeciem hipotez. Stanowito to konsekwencje tego, ze posta-
wione cele oraz pytania badawcze nie daly przestanek do ich sformutowania®.
Przeprowadzone badania cechuje wymiar eksploracyjny, a nie weryfikacyjny.
Z tego powodu zbudowanie hipotezy przed rozpoczeciem procesu gromadze-
nia materialu empirycznego bylo niemozliwe'.

W procesie gromadzenia materialu empirycznego korzystalam z metody
wywiadu epizodycznego. Opieralam si¢ na rozwigzaniach metodologicz-
nych dotyczacych metod gromadzenia danych, ktére proponuja Uwe Flick"
i Steinar Kvale'®. Prowadzony przeze mnie wywiad byl konstruktem ztozonym
z czgsci narracyjnej oraz cze$ciowo ustrukturyzowanego badawczego wywiadu
jakosciowego'’. Interesowala mnie bowiem refleksja nad droga stawania si¢
nauczycielem oraz czynienie namystu w odniesieniu do sytuacji edukacyjnych
(w analizie tego aspektu pomagaly mi opracowane przeze mnie pytania, ktore
tworzyly cze$ciowo ustrukturyzowany badawczy wywiad jakosciowy). W przy-
gotowywaniu si¢ do prowadzenia wywiadu korzystatam réwniez z informacji/
uwag dotyczacych wywiadu rozumiejacego'®, wywiadu intensywnego' oraz
z aspektow charakterystycznych dla techniki serii pytan Ralfa Bohnsacka®.

Zrealizowany projekt badawczy taczyl ,badania migawkowe” oraz bada-
nia pordwnawcze. Kategoria badan migawkowych podyktowana byta fak-
tem, ze podjelam probe skupienia si¢ na rekonstruowaniu stanéw biezacych
(dokumentujacych si¢ w danych typow refleksji) i analizowaniu proceséw
(procesu czynienia refleksji dotyczacej pracy z uczniami) w materiale badaw-
czym gromadzonym w okreslonym czasie. Ponadto mdj kontakt z rozméwcami
i terenem badan byl jednorazowy. Kategoria badan poréwnawczych wynikatla

13 Por. D. Urbaniak-Zajac, O stosowaniu hipotez w badaniach pedagogicznych, ,Terazniejszos¢ —
Czlowiek - Edukacja” 2009, nr 1, s. 21-24.

14 Por. K. Rubacha, Metodologia bada# nad edukacjg, Warszawa 2008, s. 102.
15 U. Hlick, Projektowanie badania jakosciowego, dz. cyt.

S. Kvale, Prowadzenie wywiaddéw, Warszawa 2010.

Te nazwe przyjetam za S. Kvale, tamze.

18 J. C. Kaufmann, Wywiad rozumiejgcy, Warszawa 2010.

K. Charmaz, Teoria ugruntowana, dz. cyt.

R. Bohnsack, Metoda dokumentarna. Od koniunktywnego zrozumienia do socjogenetycznej
interpretacji, [w:] Spoleczne przestrzenie doswiadczenia. Metoda interpretacji dokumentarnej, red.
S. Krzychata, Wroclaw 2004. Cyt. za: R. Bohnsack, Projekty zycia. Mlodziez w perspektywie badat
rekonstrukcyjnych, Wroctaw 2007, s. 46-47.
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z podejmowanej przeze mnie proby poréwnywania gromadzonego materialu
empirycznego ze wzgledu na interesujacy mnie problem badawczy?'.

W procesie analizowania materialu empirycznego korzystatam z metodo-
logii teorii ugruntowanej w danych, a $cislej z jej rozumienia zaproponowanego
przez Kathy Charmaz®’. Podejmowalam (czgsto réwnolegle) okreslone dziata-
nia, do ktorych nalezaly: kodowanie, konstruowanie not, kreowanie kategorii,
tworzenie diagramow?.

Dzigki zrealizowanemu projektowi badawczemu stworzylam: typolo-
gie refleksji dotyczacej pracy z uczniami*, modele refleksji dotyczacej pracy
z uczniami oraz strategie mowienie dla myslenia®. Ponadto zwrdcitam uwage
na wiasciwosci procesu myslenia dokumentujgce si¢ w narracjach uczestnicza-
cych w badaniach nauczycieli wczesnej edukacji*® oraz na trudnosci, ktérych
doswiadczali rozméwcy w budowaniu narracji na temat wlasnego myslenia?.

Wybrane wnioski z badan

Zrealizowany projekt — ukierunkowany na refleksje nauczycieli wczesnej edu-
kacji, dotyczacg pracy z uczniami, i do§wiadczanie bycia (a takze stawania si¢)
badaczem okreslonego fragmentu rzeczywistosci edukacyjnej — zachecil mnie
do poczynienia refleksji nad podjetym przedsiewzigeciem badawczym oraz do
podjecia proby usytuowania zbudowanych wnioskow w obszarze praktyki edu-
kacyjnej. Poczynilam rozwazania nad tym, czego dowiedziatam si¢ - dzigki
projektowi badawczemu - na temat refleksji dotyczacej pracy z uczniami, czy-
nionej przez nauczycieli wczesnej edukacji, oraz tego, w jaki sposéb mozna
skorzystac z tej wiedzy w pracy z (przysztymi) nauczycielami klas I-IIT szkoty
podstawowe;j.
Czego dowiedzialam si¢ na temat refleksji dotyczacej pracy z uczniami?

Przeprowadzone badania pozwolily mi zbudowac¢ nastepujace wnioski:

1. Problemy, w odniesieniu do ktérych nauczyciele weczesnej edukacji czy-
nili namysl, dotyczyly aspektéw: dydaktycznych, wychowawczych, egzy-
stencjalnych oraz metapoznawczych.

Por. U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, dz. cyt., s. 85-87, 143.

22 K. Charmaz, Teoria ugruntowana..., dz. cyt.

Zob. szerzej: ]. Szymczak, Refleksja nauczycieli wezesnej edukacji..., dz. cyt., s. 134-173.
24 Zob. szerzej: tamze, s. 180-188.

25 Zob. szerzej: tamze, s. 188-203.

26 7Zob. tamze, s. 203-206.

27 Zob. tamze, s. 208-211.
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2. Do sposobdw czynienia refleksji, ktérym nauczyciele wczesnej edukacji

nadawali wymiar praktyczny, nalezaly:

— wgladanie w siebie (refleksja introaktywna),

— poréwnywanie (refleksja komparatystyczna),

— stawianie adresowanych do siebie pytan (refleksja pytajaca),

— mentalne powracanie do przeszlosci (refleksja retrospektywna),

— warto$ciowanie (refleksja ewaluacyjna),

— projektowanie, antycypowanie, planowanie (refleksja prospektywna),

— opowiadanie sobie (dla siebie) na glos (refleksja narracyjna),

— identyfikowanie (nazywanie) — wyrazane w formie hipotezy - pro-
blemu (refleksja identyfikujaca).

3. Momentami inicjujacymi czynienie namystu byty:

— (u)styszenie wypowiadanego przez siebie, istotnego dla siebie aspektu
zZwigzanego z pracg z uczniami,

— doswiadczanie potrzeby wyjasnienia sobie (dla siebie),

— doswiadczanie trudnosci w zakresie artykutowania wlasnych mysli.

Wydaje sig, ze nie istniata mozliwos$¢, abym zmusita nauczycieli wezesnej
edukacji do czynienia refleksji (dwdéch rozméwcéw nie podjeto namy-
stu) - refleksja sytuowatla si¢ w zakresie motywacji wewnetrznej, stano-
wila konsekwencje doswiadczania potrzeby czynienia namystu.

. Momentami, w ktérych nauczyciele wczesnej edukacji konczyli czynie-

nie namystu, byly:
— dochodzenie do (odkrywanie) motywdéw podjetych decyzji czy
dzialan,
— potwierdzenie zasadnosci podejmowanych/podjetych czynnosci,
— odkrywanie siebie jako osoby o okreslonych wtasciwosciach istotnych
dla dzialan podejmowanych w pracy z uczniami,
— dochodzenie do wlasciwosci wlasnego myslenia.

Istotne bylo zatem dochodzenie przez nauczyciela wczesnej edukacji do
okreslonego wniosku — odkrywanie danego aspektu zwiazanego z wlasna
osoba, z motywami wlasnego dzialania.

Refleksja zwigzana byla z wlasng osobg, a czynienie namystu stanowilo
osobisty proces nauczyciela. Uczestnicy badan czynili zatem autoreflek-
sje, za posrednictwem ktorej konstruowali siebie jako nauczycieli wcze-
snej edukaciji.

. Nauczyciele wczesnej edukacji stymulowali wlasny proces myslenia,

poszukujac na glos, we wlasnych zasobach poznawczych, adekwatnych
(ich zdaniem) stéw, za posrednictwem ktorych wyrazali nastepnie wia-
sne mysli (stosowali strategie ,méwienie dla myslenia”).
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6. W sytuacjach, w ktorych rozméwcy doswiadczali braku we wlasnych
zasobach leksykalnych stéw adekwatnych do znaczenia, jakie chcieli
wyrazi¢ — postugiwali si¢ terminami, ktore stworzyli i ktérym nadali
okreslone znaczenie. Te okreslenia i zwroty o skondensowanym znacze-
niu uznalam za kody in vivo®.

7. W procesie czynienia refleksji nauczyciele korzystali z wlasnej wiedzy
(,wiedzy podrecznej”), ktdra byta dla nich dostepna w danej chwili.

8. Jedyna osoba, ktéra miata wptyw na refleksje, byt czyniacy ja nauczyciel.

Inni mogga jedynie (az?) kreowac¢ warunki zachecajace do czynienia rozwa-
zan polaczonych z analizowaniem, wyjasnianiem, tltumaczeniem, przewidywa-
niem. Motywowanie osoby do czynienia namystu stwarza dla niej przestrzen
kulturowa® do modyfikowania wlasnej ,wiedzy podrecznej’, ktora jest podsta-
wowym materialem w/dla refleksji. Mozna zatem powiedzie¢, ze refleksyjnosc¢
jawi sie jako przestrzen kulturowa dla czynienia refleksji.

Jestem $wiadoma tego, ze zgromadzony dzigki projektowi badawczemu
material empiryczny jest niezwykle bogaty. Wymaga dalszego analizowa-
nia z udzialem okreslonych teorii, ktére pozwola dostrzec dokumentujace sie
w nim aspekty (na ktére do chwili obecnej - jako badacz - pozostaje niewraz-
liwa). By¢ moze dzigki dalszej pracy z danymi bede mogta skonstruowac jeszcze
inne wnioski z badan.

W jaki sposdb mozna skorzystaé z wiedzy na temat
refleksji dotyczgcej pracy z uczniami w pracy

z (przysztymi) nauczycielami? Rekomendacje dla
praktyki edukacyjnej

Zrealizowany projekt badawczy stworzyl mi przestrzen kulturowa do podjecia
proby sformutowania okreslonych propozycji rekomendacji dla praktyki edu-
kacyjnej. Sa one nastepujace:

28 Skorzystalam z nich przy prébie okreslenia wtasciwosci procesu myslenia, ktére dokumentowaty
sie w narracjach uczestnikéw projektu (zob. szerzej: J. Szymczak, Refleksja nauczycieli wezesnej edu-
kagji..., dz. cyt.).

2% Terminem tym postuguje si¢ Alfred Schiitz (zob. tenze, O wielosci swiatéw, dz. cyt.).

30 Uprzejmie dziekuje Pani Prof. dr hab. Teresie Hejnickiej-Bezwinskiej za uwage zawarta w re-
cenzji mojej dysertacji doktorskiej — dzigki niej postuguje sie okresleniem przestrzeri kulturowa
(recenzja z dnia 4 marca 2016 roku).
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1. Kluczowe dla czynienia namystu (w przyjetym przeze mnie jego rozu-
mieniu®) wydaje si¢ doswiadczanie (odczuwanie) przez nauczyciela
potrzeby wyjasniania sobie (dla siebie) okreslonego problemu:

— sprzyja temu projektowanie dla (przysztych) nauczycieli sytuacji edu-
kacyjnych w sposéb, ktdry stwarza im szans¢ doswiadczania potrzeby
zrozumienia (dla siebie), wyjasnienia (sobie), dochodzenia do przy-
czyny podejmowanych przez nich dziatan;

— stawianie (przyszlych) nauczycieli w obliczu trudnych zadan (zlo-
zonych, wymagajacych wyjasnienia go innym) stymuluje rozwijanie
zdolnosci czynienia namystu, jezeli w procesie ich rozwigzywania
doswiadczaja oni potrzeby dochodzenia do pewnego wniosku, odkry-
wania danego aspektu, wyjasniania okreslonego problemu sobie (dla
siebie).

2. Refleksja jest swoistym procesem badawczym?®:

— ,dzianie si¢” tego procesu umozliwia kreowanie sytuacji edukacyj-
nych, w ktorych (przyszli) nauczyciele majg szans¢ doswiadczania
trudnosci, potrzeby stawiania sobie pytan, tworzenia mozliwych roz-
wigzan po to, by nastepnie poszukiwa¢ odpowiedzi, przyjmowac wla-
sne przypuszczenia lub tez rezygnowac z nich;

— doswiadczaniu tego procesu sprzyja rozwijanie zdolnos$ci stawiania
pytan o charakterze problemowym, ktére motywuja do poszukiwa-
nia, konstruowania hipotez po to, by nastepnie je weryfikowac.

31 Na podstawie analizy uje¢ definicyjnych refleksji oraz koncepcji teoretycznych traktujacych
m.in. o namygéle przyjetam, ze refleksja dotyczaca pracy z uczniami to podejmowane przez nauczy-
ciela wezesnej edukacji autonomiczne, w pelni §wiadome zastanawianie sig, rozwazanie polaczone
z analizg, wyjasnianiem, thumaczeniem, przewidywaniem; jego istotg jest zrozumienie przez niego
dostrzeganych procesow, problemow, aspektow zwigzanych z praca z uczniami oraz zajecie wobec
nich okre$lonego stanowiska; jest namystem w odniesieniu do okreslonego do$wiadczenia, zdys-
tansowaniem si¢ podmiotu od rzeczywistosci edukacyjnej, od wlasnych przezy¢ (por. J. Szymczak,
Refleksja nauczycieli wezesnej edukacji..., dz. cyt.).

32 Wsparcia teoretycznego dla tak postawionej hipotezy poszukuje w rozwazaniach czynionych
przez Johna Deweya na temat mys$lenia refleksyjnego. Dowodzi on, ze niezwykle istotne dla tego
typu myslenia jest odczucie (do$wiadczenie) trudnosci oraz potrzeby jej przezwyciezenia. Jak
podkresla ,,Potrzeba znalezienia rozwigzania watpliwoéci jest czynnikiem nadajacym stato$¢ i ki-
erunek calemu procesowi refleksji” (J. Dewey, Jak myslimy?, dz. cyt., s. 35). Doswiadczanie potr-
zeby rozwigzania problemu motywuje czlowieka do podejmowania dzialan. Ponadto autor pisze,
ze z kazdg ,,czynnoscig refleksyjng” osoby zwigzane sa: 1) zaklopotanie, watpienie, niepewno$é
oraz 2) podejmowane przez nig dzialania o charakterze badawczym, ktore maja doprowadzi¢ do
potwierdzenia lub odrzucenia towarzyszacych jej przypuszczen (zob. szerzej: tamze, s. 33-38).
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3. Istotng role w czynieniu namystu odgrywa konstruowanie narracji*:

— sprzyja temu projektowanie sytuacji edukacyjnych w taki sposdb, by
jego uczestnicy mieli mozliwos¢ dzielenia si¢ wiedza i (lub) przedsta-
wiania wlasnego stanowiska w danej sprawie.

4. Refleksja, czyniona wspoélnie z innymi podmiotami zaangazowanymi
w sytuacje edukacyjne, stwarza szans¢ wychodzenia poza wlasng perspek-
tywe spostrzegania i rozumienia okreslonego fragmentu rzeczywistosci*:

— pozwala na to uwzglednianie w pracy z (przyszlymi) nauczycielami
spolecznego wymiaru uczenia si¢*, projektowanie przestrzeni kultu-
rowej dla uczenia si¢ korzystajac z modelu nauczania problemowego,
modelu uczenia si¢ we wspolpracy czy dyskus;ji*;

— sprzyja temu réwniez rozwijanie u (przyszlych) nauczycieli umie-
jetnodci poszukiwania aspektéw zwiazanych z danym problemem
w zasobach zewnetrznych (literaturze, mediach, u ekspertéw) oraz
umiejetnosci krytycznego korzystania z tego, co one proponuja.

5. Waznym momentem w czynieniu refleksji jest nazwanie dos§wiadczanego
problemu - umozliwia ono podejmowanie dalszych dziatan®”:

— przygotowywaniu (przysztych) nauczycieli do tego aspektu namystu
sprzyja rozwijanie zdolnosci identyfikowania probleméw, przed ktd-
rymi stajg i ktérych rozwigzania si¢ podejmuja.

Stowem zakonczenia

Sadzg, ze refleksja sytuuje si¢ w zakresie kompetencji praktyczno-moralnych,
o ktorych, obok kompetencji technicznych, méwi si¢ w odniesieniu do nauczy-

33 Wyjatkowa role narracji w nauce podkresla Jerome Bruner, dla ktérego narracja jest spo-
sobem myslenia, strukturg organizacji wiedzy, a takze ,noénikiem w procesie edukacji’ (zob.
szerzej: J. Bruner, Kultura edukacji, dz. cyt., s. 163-179). E. J. Langer dowodzi, ze opowiadanie
przez osobe o tym, czego do$wiadczyla, pomaga jej w strukturalizowaniu myslenia o danej sytu-
acji, a takze w dochodzeniu do tego, co bylo przyczyna wydarzenia (zob. E. J. Langer, Problemy
uswiadamiania..., dz. cyt.; por. J. Szymczak, Refleksja nauczycieli wczesnej edukacji..., dz. cyt.).

34 Por. Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowa¢ entuzjazm i zaangazowanie w pracy, Gdansk 2008.

35> Ewa Filipiak, interpretujac uczenie si¢ w perspektywie socjokulturowych teorii Lwa S. Wygot-
skiego, Jerome’a S. Brunera (oraz kontynuatoréw ich mysli), przyjmuje okreslone aspekty i zalozenia
dotyczace tej kategorii, ktdre wynikaja z tych koncepcji. Jedno z nich méwi o tym, ze ,uczenie si¢
jest procesem spotecznym” (zob. szerzej: E. Filipiak, Uczenie si¢ w perspektywie socjokulturowej,
[w:] Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy. Praca zbiorowa, red. E. Fi-
lipiak, Bydgoszcz 2008, s. 17-34; taz, Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem
w tle, Sopot 2012, s. 45-48).

36 Por. R. Arends, Uczymy sig nauczal, Warszawa 1994; B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins,
Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania, Warszawa 1999.

37 Por. ]. Dewey, Jak myslimy?, dz. cyt.
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ciela. Nalezg do nich kompetencje interpretacyjne, kompetencje moralne oraz
kompetencje komunikacyjne®. Ich cechg charakterystyczng jest to, ze nie
mozna ich przekaza¢ innej osobie. Nie mozna o nich opowiada¢ ani ich poka-
zywac. Rozwijajg si¢ dzieki doswiadczaniu. Jak pisze Robert Kwasnica:

Sa one bowiem czyms$ osobistym, indywidualnym i niepowtarzalnym. Naby-
wamy je zawsze sami, wlasnym wysitkiem i na wlasny rachunek, co nie oznacza
jednak, ze bez udziatu innych. Ale inni nie s3 tu nadawcami tych kompetencji,
lecz uczestnikami dialogu, poszukujacymi — podobnie jak my - odpowiedzi na
wlasciwe dialogowi pytania®.

Bibliografia:
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Reflectiveness and reflection from an early education
teacher’s perspective - report from own research

Abstract: The article presents conclusions reached due to the research project
carried out and recommendations for the educational practice. It also illustra-
tes the way of coming to conclusions which constitute the basis for construc-
ting the conclusions. The paper focuses on specific methodological aspects of
this way. It points to the symbolic interactionism and phenomenology as a the-
oretical framework for the adopted research perspective, i.e. the research par-
ticipants’ (early education teachers) point of view. Contrastive analysis method
as the means of selecting samples, episodic interview as the means of gathe-
ring data, and the grounded methodology which was used while analyzing the
empirical material, are emphasized here. The article refers to the specificity of
the snapshot and comparative studies, i.e. it outlines the project carried out. In
addition, it mentions the research outcomes.

Keywords: comparative study, constructive analysis method, early education
teachers’ perspective, episodic interview, Kathy Charmaz’s grounded theory,
reflection, reflectivity, snapshot study
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Refleksyjny uczeh wobec przemocy réwiesnicze;

Abstrakt: Celem artykulu jest zwrdcenie uwagi na spoleczng strone prze-
mocy rowieéniczej i uzasadnienie w tym kontekscie przydatnosci zagadnienia
refleksyjno$ci uczniéw z punktu widzenia oddziatywan profilaktyczno-wycho-
wawczych. Oproécz ofiar i sprawcow agresji w przemoc réwiesniczg uwikfani
sg réwniez uczniowie-§wiadkowie. Ich zachowanie nie pozostaje bez znacze-
nia dla calego procesu dreczenia. Moga oni bowiem wzmocnié sprawce lub
opowiedzie¢ sie po stronie ofiary, co z kolei przyczynia sie do powstrzymania
i ograniczenia dalszej przemocy. Z tego tez wzgledu stanowig spory potencjat
do przeciwdzialania dreczeniu rowiesniczemu. Szczegdlnego znaczenia nabie-
rajg zatem dzialania majace na celu zwigkszenie ich $wiadomosci na temat roli
w tym zjawisku i zmobilizowanie do aktywnego dzialania przeciwko niemu.
Temu za$ stuzy¢ moze refleksyjna praktyka. W tekscie przywotuje koncepcje
cyklu refleksji Grahama Gibbsa, gdyz wydaje si¢ ona szczegdlnie uzyteczna
w przypadku omawianego problemu.

Stowa kluczowe: bullying, przemoc réwiesnicza, refleksyjna praktyka, uczniowie-
swiadkowie

Problem przemocy, znecania sie i wykluczenia
w szkole

Oprdécz jednorazowych zachowan agresywnych w szkole mozemy spotkac sie
ze specyficznym rodzajem przemocy rowiesniczej, jakim jest bullying. Bully-
ing (dreczenie szkolne, nekanie, przesladowanie, tyranizowanie) ujmowany
jest jako powtarzajace sie wrogie, intencjonalne, negatywne dziatanie sprawcy/
sprawcow wobec ofiary, ktéra nie jest w stanie si¢ obroni¢. Dla dreczenia
szkolnego charakterystyczne s trzy cechy dystynktywne: 1) intencjonal-
no$¢ - sprawca podejmuje agresywne dzialanie celowo, z zamiarem skrzyw-
dzenia, 2) nierdwnowaga sil — sprawca jest silniejszy od ofiary pod jakims$
wzgledem, np. fizycznym, psychicznym itp., 3) powtarzalnos¢ zachowan
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w czasie — zachowanie agresywne nie jest jednorazowym incydentem, sprawca
dreczy ofiare przez jakis czas'.

Dreczenie szkolne moze przybiera¢ rézne postaci. Najczesciej wyrdznia sie
cztery formy: dreczenie fizyczne, znecanie werbalne, wykluczenie spoteczne
i cyberbullying. Znecanie fizyczne odnosi si¢ do jawnej agresji fizycznej, ktora
moze przejawiaé sie w postaci bicia, popychania, kopania, plucia. Werbalne
zastraszanie zawiera w sobie zachowania o charakterze jawnej agresji stownej,
obejmujacej wyzwiska, przezywanie, wySmiewanie. Wykluczenie spoteczne
odnosi si¢ do sytuacji, w ktdrej sprawca np. manipuluje relacjami spotecznymi
w taki sposéb, by pogorszy¢ pozycje spoteczng ofiary w grupie rowiesniczej.
Do tej formy zaliczane sg takie zachowania agresywne, jak rozsiewanie plotek,
ignorowanie, izolowanie, nastawianie grupy przeciw jednostce. W ostatnim
czasie, za sprawg rozwoju nowoczesnych technologii komunikacyjnych, drecze-
nie zostalo poszerzone o dzialania wykorzystujace te narzedzia. Stad tez mowa
o cyberbullyingu, ktéry przejawia¢ si¢ moze na rézne sposoby, np. upublicz-
nianie za pomocg elektronicznych narzedzi komunikacyjnych ponizajacych
materialéw na temat innego ucznia, nekanie ofiary niechcianymi wiadomo-
$ciami, usuwanie z listy kontaktow itp.? Przy czym pamigtac nalezy, iz te formy
dreczenia nie stanowia wyizolowanych ,,bytéw”, a zatem jeden sprawca drecze-
nia moze podejmowac si¢ réznych zachowan agresywnych, mieszczacych sie
w kazdej z wyzej wymienionych form.

.Participant Role Approach”, czyli spoteczny kontekst
dreczenia szkolnego

Z badan kanadyjskich?, skandynawskich?, australijskich®, a takze polskich®
wynika, Ze do szykanowania w szkole dochodzi na ogét w obecnosci innych

1 D. Olweus, Mobbing. Fala przemocy w szkole. Jak jg powstrzymac?, Warszawa 2007, s. 21-22;
zob. takze: A. Ttusciak-Deliowska, Dreczenie szkolne. Spoleczno-pedagogiczna analiza zjawiska,
Warszawa 2017, s. 23-31.

2 J. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zachowania mtodziezy,
Krakéw 2012.

3 Por. D. J. Pepler, W. M. Craig, A peek behind the fence. Naturalistic observations of aggressive
children with remote audiovisual recording, ,,Developmental Psychology” 1995, nr 31, s. 548-553.

4 Zob. C. Salmivalli [i in.], Bullying as a Group Process. Participants Roles and Their Relation to
Social Status within the Group, ,,Aggressive Behavior” 1996, nr 22, s. 1-15.

5 K. Rigby, Przemoc w szkole. Jak jg ograniczaé. Poradnik dla rodzicow i pedagogow, Krakow 2010.

6 Zob. A. Giza-Poleszczuk, A. Komendant-Brodowska, A. Baczko-Dombi, Przemoc w szkole.
Raport z badan. Maj 2011, http://docplayer.pl/15822405-Przemoc-w-szkole-raport-z-badan-
-maj-2011.html, dostep 20.10.2017; A. Tlusciak-Deliowska, ZaangazZowanie gimnazjalistow
w przemoc rowiesniczg. Rola bliskich przyjazni, ,Wychowanie na co Dzier” 2013, nr 6, s. 3-7.
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uczniéw. I to oni stanowig najliczniejszg grupe w klasie. Christina Salmivalli
wraz z zespolem zaproponowala koncepcje participant role approach odno-
szacg sie do dreczenia szkolnego i jego specyfiki, ktora wyraza si¢ wlasnie tym,
ze mozna wyrozni¢ w tym zjawisku ,,role uczestnikow”, do ktorych nalezy nie
tylko sprawca i ofiara, jak dotychczas sadzono, lecz takze réznorodne role
uczniéw-swiadkow. Niektdrzy uczniowie chetnie i aktywnie przylaczaja sie
do znegcania, gdy kto$ juz je zainicjowal i dzialaja wowczas jako ,,asystenci”
sprawcy. Inni, nawet jesli aktywnie nie atakuja ofiary, oferuja pozytywne
wzmocnienie sprawcy w postaci okrzykow, braw, $miania sie, zachecajacych
gestow. Sam fakt zapewnienia publicznosci dla dzialajacego agresora jest istot-
nym dla niego wsparciem, dlatego tez tych uczniow mozna nazwac ,wzmac-
niaczami sprawcy”. Ponadto spora liczba uczniéw trzyma si¢ niejako na uboczu
tych zdarzen, starajgc si¢ nie sympatyzowac z zadng ze stron. Ich role mozna
okresli¢ jako ,,outsidersky”. Pomimo tego, Ze pozornie ta grupa ucznidéw stara
sie nie angazowa¢ w zaden sposob w dreczenie, to nie mozna powiedzie¢, ze sg
oni niezaangazowani, poniewaz swoja postawg niejako przyzwalaja na drecze-
nie, milczaco je aprobuja. Wreszcie ostatnia grupa uczniéw, ktora przeciwsta-
wia si¢ sprawcy i ktdra staje po stronie ofiary dreczenia, prébujac jej pomdc.
Sa to ,obroncy™”.

Uczniowie sg niejednokrotnie $wiadkami dreczenia i poprzez swoje zacho-
wanie wyrazajg swoj stosunek do zjawiska. Co wigcej, ich zachowanie w tej
sytuacji moze przyczynic sie do podtrzymania problemu przemocy réwiesni-
czej lub do jego ograniczenia, co ma miejsce wowczas, gdy uczen interweniuje
i pomaga ofierze. Z przywolanych powyzej badan zagranicznych i polskich
wynika, ze uczniowie przyjmuja w wiekszosci role wzmacniajgce zjawisko
dreczenia, a nie ograniczajace. Tylko okoto 20% ucznidéw interweniuje. Z tego
punktu widzenia dreczenie szkolne, jako specyficzny rodzaj przemocy rowie-
$niczej, stanowi demonstracje ,,sily grupy rowiesniczej”, w ktérym kazda osoba
z grupy uczestniczy i odgrywa rézne role moderujace zachowania agresywne®.
Role te s poréwnywalne do innych rél spolecznych, wyltaniaja si¢ bowiem
w interakcjach spotecznych i zaleza od indywidualnych predyspozycji oso-
bowosciowych i behawioralnych, a takze od oczekiwan spolecznych grupy.
Zachowanie poszczegélnych uczniow staje si¢ z czasem pewng wytyczng odno-
$nie tego, czego inni mogg si¢ po nich spodziewaé w przysztosci. Oczekiwania
cztonkéw grupy determinuja takze, jaki rodzaj roli jest mozliwy w odniesieniu
do poszczegolnych uczniow.

7 C. Salmivalli [i in.], Bullying as a Group..., dz. cyt; zob. takze A. Tiusciak-Deliowska,
Deklaracje postaw wobec przemocy rowiesniczej wsrod gimnazjalistow, ,Psychologia Rozwojowa”
2013, nr 3, s. 75-86; A. Ttuéciak-Deliowska, Dreczenie szkolne..., dz. cyt., s. 93-103.

8 C. Salmivalli, Participant role approach to school bullying. Implications for intervention, ,,Jour-
nal of Adolescence” 1999, nr 22, s. 453-459.

—a Y.

257



IIl. Refleksja i refleksyjnos¢ nad wybranymi...

Kolejne badania Christiny Salmivalli i wspotpracownikéw wykazaly, ze
role przyjmowane przez uczniow sg relatywnie stabilne w czasie i przechodza
z jednego roku szkolnego na kolejny®. Nie musi to jednak oznacza¢, ze nie ma
nadziei na zredukowanie problemu dreczenia szkolnego. Jesli jednak nie pro-
wadzi si¢ systematycznej interwencji wychowawczej i nie ma zadnej zmiany
w $rodowisku spolecznym, role przyjete przez uczniow utrwalajg sie i tym
samym utrwalone zostaje zjawisko dreczenia.

Interwencja i profilaktyka dreczenia szkolnego

Dzialania majace na celu ograniczenie i zapobieganie zjawisku dreczenia
szkolnego, a takze szeroko pojetej agresji w szkole, zdominowane sg przez
podejscia ukierunkowane na sprawce i na ofiare przemocy rowiesniczej.

W odniesieniu do sprawcy dominuje podejscie tradycyjno-dyscyplinu-
jace, zgodnie z ktorym uczen przejawiajacy zachowania agresywne powinien
zosta¢ odpowiednio ukarany. Celem takiego dzialania jest powstrzymanie go
od negatywnego i niewlasciwego zachowania oraz przywrécenie porzadku
spolecznego. Ze wzgledu na nakladane na sprawce sankcje, to rozwigzanie
spelnia takze funkcje prewencyjna, zawiera w sobie bowiem ukryty ,,przekaz”
dla pozostatych ucznidow, informujacy, ze niewlasciwe zachowanie bedzie
w konkretny sposob ukarane. Strategie zorientowane na uczniéw przejawia-
jacych zachowania agresywne zakladaja takze zmiang ich postaw i rozwija-
nie umiejetnosci spotecznych, za sprawg ktorych uczen bedzie wybierat inne
zachowania w miejsce dotychczas przejawianych zachowan agresywnych.
Tego typu strategia jest wspolna dla szeroko pojetych dzialan profilaktycznych
wobec réznych zachowan dysfunkcjonalnych, w ktére angazowac sie moga
dzieci i mlodziez'.

W przypadku ucznia-ofiary przemocy réwiesniczej podejmowane dziala-
nia interwencyjne i profilaktyczne sprowadzaja si¢ do udzielenia mu wsparcia
spotecznego, jak rowniez zakladaja wyposazenie w pewne umiejetnosci i kom-
petencje spoteczne, za sprawa ktérych uczen powinien sobie poradzi¢ w takiej
sytuacji lub unikna¢ w przyszlosci powtdrzenia tego przykrego doswiadcze-
nia. Programy zorientowane na ofiary przemocy maja przystuzy¢ si¢ zatem
budowaniu ich odpornosci (ang. resilience), w tym kontekscie eksponowana
jest takze szczegodlnie asertywnos$c''.

° C. Salmivalli, M. Lappalainen, K. M. J. Lagerspetz, Stability and change of behavior in connec-
tion with bullying in schools, ,, Aggressive Behavior” 1998, nr 24, s. 205-218.

10 K. Rigby, Przemoc w szkole..., dz. cyt.
11 ], Wegrzynowska, Dzieci doswiadczajgce przemocy réwiesniczej, ,Dziecko Krzywdzone. Teo-
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Biorgc jednak pod uwage powyzsze ustalenia dotyczace uczestnikow dre-
czenia szkolnego i ich roli, nalezy stwierdzi¢, ze jesli chcemy skutecznie prze-
ciwdziala¢ przemocy réowiesniczej i wiemy, ze tak naprawde wiekszo$¢ czlon-
kéw grupy réowiesniczej jest w to zjawisko ,uwiklana’, to dzialania powinny
zosta¢ ukierunkowane nie tylko, jak dotychczas miato to miejsce, na sprawce
i jego ofiare, lecz takze (jesli nie przede wszystkim) na calg grupe, i uwzgled-
ni¢ spoleczny kontekst dreczenia szkolnego. Jezeli chcemy zmieni¢ zachowanie
ucznia w grupie, powinni$my by¢ w stanie nie tylko zmotywowa¢ jednostki
i zapewni¢ im niezbedne umiejetnosci, lecz takze spowodowa¢, by inni czton-
kowie grupy umozliwili t¢ zmiane.

Paul O’Connell, Debra Pepler i Wendy Craig zwracaja uwage, ze efektywne
interwencje angazujace grupe rowiesnicza w zapobieganie i ograniczanie dre-
czenia szkolnego powinny skupia¢ si¢ na dwdch elementach. Po pierwsze,
istotne jest podnoszenie §wiadomosci uczniéw o ich osobistej odpowiedzialno-
$ci w sytuacji dreczenia szkolnego i roli empatii dla ofiary przemocy szkolnej.
Po drugie, niezbedne jest zachecanie ich do przeciwstawiania si¢ negatywnemu
wplywowi grupy réwiesniczej i stwarzanie okolicznosci do nabywania kom-
petencji wlasciwego zachowania si¢ w sytuacji bycia §wiadkiem'. W rezulta-
cie efektywne strategie moga zmobilizowa¢ ,,cicha wigkszos¢” do aktywnego
dzialania przeciwko bullyingowi. Taka zmiana moze zaowocowac¢ takze zmiana
zachowan sprawcy, bez znaczacego wsparcia swojej ,publicznosci’, jego zacho-
wania i dziatania nie beda juz bowiem tak donioste. Podnoszenie swiadomosci
dzieci i mlodziezy na temat zjawiska bullyingu i stwarzanie okazji do dokony-
wania autorefleksji moze by¢ pierwszym krokiem ku zmianie.

Swiadomy i refleksyjny uczen wobec przemocy
rowiesniczej

W kontekscie powyzszych ustalen nalezy zauwazy¢, ze podnoszenie $wiado-
mosci uczniow odnosi sie do zapewnienia im informacji na temat specyfiki
zjawiska dreczenia szkolnego, w tym réznych rdl uczestnikéw dreczenia szkol-
nego i ich indywidualnych oraz grupowych uwarunkowan. Za sprawg pozna-
nia tych rdl uczniowi bedzie latwiej zrozumie¢, ze swoim zachowaniem moze
on wspiera¢ sprawce dreczenia (czy negatywne zjawisko), nawet jesli nie ma
tego na mysli i nie robi tego w sposéb celowy. Uwzglednienie uwarunkowan
tych zachowan, w tym uwarunkowan o charakterze spotecznym i grupowym,

ria, badania, praktyka” 2016, nr 15, s. 9-26.

12 P. O'Connell, D. Pepler, W. Craig, Peer involvement in bullying. Insights and challenges for in-
tervention, ,,Journal of Adolescence” 1999, nr 22, s. 450.
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pozwala zrozumie¢, dlaczego czasami zachowujemy si¢ w grupie inaczej, niz
chcieliby$my sie zachowa¢ w rzeczywistodci i ze czasami robi si¢ to zupelnie
nie§wiadomie.

Wykorzystanie tych ustalen przez nauczycieli (pedagogéw, psychologow
szkolnych) nie moze sprowadza¢ si¢ do mdéwienia uczniom, co nalezy robi¢
i co powinno si¢ mysle¢ w okreslonej sytuacji. Nie od dzi$ wiadomo, ze podej-
mowane przez dorostych proby bezposredniego oddzialywania na uczniow
za pomoca sfownej perswazji badz moralizowania, raczej nie przekonuja ich
do wiasciwego zachowania. Nalezy zatem dazy¢ do stworzenia odpowied-
nich okolicznosci i warunkéw do analizy, swobodnych rozmdéw o motywach,
wartosciach, ktore kieruja zachowaniem, i odkrywania tym sposobem sensu
poszczegolnych dziatan.

W jaki spos6b mozna to zrobi¢? Warunkiem profesjonalnej edukacji
refleksyjnej jest jej dobre ustrukturalizowanie oraz ogélne zaplanowanie jej
przebiegu w takim stopniu, w jakim jest to mozliwe'’. By wyjasni¢ brak dzia-
tania uczniéw w sytuacji bycia §wiadkiem dreczenia szkolnego, mozna odwo-
ta¢ si¢ do decyzyjnego modelu interwencji kryzysowej. Koncepcja ta zaklada,
ze udzielenie pomocy w sytuacji kryzysowej (a za taka mozna uznaé prze-
moc réwiesniczg) wymaga spetnienia az pieciu warunkow, podczas gdy do
zaniechania pomocy wystarcza brak spelnienia zaledwie jednego z nich. Na
kazdym z etapéw moga zadziala¢ pewne mechanizmy, ktére odwioda obser-
watora od udzielenia pomocy. Model ten zostal przeze mnie zaadaptowany
do sytuacji dreczenia szkolnego i oméwiony w innym tekscie'* ze wskazaniem
mechanizméw i czynnikoéw spotecznych dzialajacych na kazdym z etapéw
podejmowania decyzji. Ow model stanowi¢ moze swoistg konstrukcje do ana-
lizy uwarunkowan dzialan uczniéow - §wiadkéw przemocy réwiesniczej. Za
jego sprawa nauczyciel (pedagog, psycholog) moze wyjasni¢ (dokonujac tej
analizy wspdlnie z uczniami) mechanizmy spoteczne, ktérym jednostka pod-
lega w takiej sytuacji, co powinno przelozy¢ si¢ na zwigkszenie swiadomosci
uczniow.

Uczen jako ,refleksyjny praktyk”

Analizy moga miec nieco bardziej spersonalizowany charakter, tzn. koncentro-
wac sie na przegladzie wlasnych doswiadczen zwigzanych z byciem swiadkiem

13 A. Perkowska-Klejman, Modele refleksyjnego uczenia sie, ,,Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edu-
kacja” 2013, nr 1, s. 78.

14 A. Thusciak-Deliowska, Interwencja rowiesnikéw w sytuacji dreczenia szkolnego. Rola czyn-
nikéw kontekstowych. Implikacje praktyczne, ,,Studia Edukacyjne” 2014, nr 32, s. 303-320.
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przemocy rowiesniczej i zachowaniem w tej sytuacji. Mam zatem na mysli
stworzenie okazji do autorefleksji nad swoim zachowaniem (reflection on
action) i nad jego znaczeniem. Dzieki temu zwigkszy¢ sie moze swiadomosé
wlasnych uczu¢ i motywéw dziatania. Umozliwia to takze uzyskanie intelektu-
alnego dystansu do wlasnych pogladéw i przezy¢.

W tym kontekscie chcialam przywota¢ model refleksyjnej praktyki Gra-
hama Gibbsa®, ktéry moze by¢ wykorzystany jako narzedzie do analizy przy-
padkow przemocy rowiesniczej przez uczniéw. Jest to model, za sprawg ktérego
refleksja uczniow moze zosta¢ ustrukturyzowana. Refleksja, zdaniem Gibbsa,
jest kluczowa kategorig w procesie uczenia si¢ i zachodzi na kazdym etapie
modelu. Model ten podkresla role emocji w uczeniu sig, dlatego tez ma istotne
znaczenie w przypadku analizy sytuacji bycia $wiadkiem przemocy réwiesni-
czej, z tego wzgledu iz tego typu sytuacja nie jest neutralna pod wzgledem emo-
cjonalnym dla ucznia-swiadka. Obserwowanie cudzego nieszczgscia — kolegi
lub kolezanki z klasy - wywoluje raczej nieprzyjemne emocje, z ktérymi 6w
uczen probuje sobie jako$ poradzi¢. Ponadto t¢ sytuacje mozna poréwnac¢ do
swoistego dylematu spoteczno-moralnego.

Model Gibbsa obejmuje szes$¢ etapdw. Pierwszy z nich sprowadza si¢ do
szczegolowego opisu faktow skladajacych sie na dang sytuacje. Uczen powinien
wlasnymi sfowami zrelacjonowa¢ dane zdarzenie, podajac szczegétowe infor-
macje o tym, co sie stalo, kto brat udzial w zdarzeniu, co kazda osoba robita,
jaki byt efekt ich dziatan.

W nastepnym etapie uczen rozpatruje uczucia, mysli oraz wlasng postawe
przed zdarzeniem i w jego trakcie; co uczen mysli o tym zdarzeniu teraz — z per-
spektywy czasu. Etap ten ma charakter deskryptywny, a nie analityczny, spro-
wadza si¢ bowiem do opisu uczué, emocji, mysli i reakcji wtasnych w kontek-
$cie omawianej sytuacji bycia $wiadkiem przemocy réwiesniczej.

W trzecim etapie uczen dokonuje ewaluacji, czyli prébuje oszacowac przy-
czyny zdarzenia, zachowania i jego konsekwencje dla poszczegdlnych osob,
a takze dla siebie. Mozna rozpatrzy¢ dobre i zle strony analizowanego doswiad-
czenia. Uczen moze si¢ zastanowié, co poszlo dobrze, a co zle nie tylko dla
niego, lecz takze dla pozostalych uczestnikéw dreczenia. Ten etap takze ma cha-
rakter deskryptywny.

Etap czwarty to przeglad analityczny wydarzenia, ktéry polega na zastano-
wieniu si¢ nad sensem zdarzenia i swojej roli w nim. Analiza moze si¢ odby¢
poprzez rozpatrywanie poszczegolnych elementéw wydarzenia osobno. Na tym
etapie jest czas, by wyjasni¢ przyczyny i konsekwencje swoich zachowan, odwo-
tujac sie do wiedzy na temat mechanizmdw spotecznych. Stad tez zagadnienia
kierowane do uczniéw powinny uwzglednia¢ pytania: dlaczego, co w zwiazku

15 G. Gibbs, Learning by doing. A guide to teaching and learning methods, Oxford 1988; zob.
takze: A. Perkowska-Klejman, Modele refleksyjnego uczenia sie, dz. cyt.
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z tym, co jesli? Celem jest wieloaspektowe przeanalizowanie danej sytuacji.
W analizie mozna uwzgledni¢ inne osoby, ktore byly obecne w tej sytuacji,
i rozpatrze¢ ich zachowania - czy byty podobne? Dlaczego?

Etap piaty dotyczy konkluzji i zawiera w sobie podsumowanie tego, czego
uczen sie nauczyl. Wazne, by uczen wymienit jak najbardziej szczegétowe infor-
macje i jak najbardziej konkretnie to, czego si¢ nauczyl na podstawie tej analizy.

Model ten ujmuje refleksyjne uczenie si¢ jako dziejacy si¢ nieustannie pro-
ces, podczas ktérego mysli wplywaja na dzialania, ktére z kolei sg znaczace
dla sytuacji, z jaka mamy do czynienia. Ow wptyw odbywa sie takze poprzez
informacje zwrotne, stad tez duza i wazna rola osoby, z ktérg uczen omawia
te sytuacje. Nauczyciel (pedagog szkolny, psycholog) wystepowaé moze w tym
procesie jako koordynator czy tez ,,towarzysz” podazajacy za uczniem, ktérego
rolg jest zadawanie odpowiednich pytan zachecajacych do refleksji, a takze
udzielanie wyjasnien. Uczniowie majg zatem mozliwos¢ dokonania samooceny,
wzajemnej krytyki, ale takze uzyskania informacji zwrotnej. Za sprawg takiej
analizy uczen ksztaltuje swojg inteligencje emocjonalna, to wtasnie refleksyj-
no$¢ jest bowiem kluczem do rozwoju emocjonalnego. Proces uczenia sie, a
takze cala sytuacja, zostaje podzielona na czgsci, aby lepiej poznac i zrozumie¢
to, czego sie doswiadcza w srodowisku szkolnym.

Model cyklu refleksji Gibbsa moze by¢ pomocny nauczycielom (pedago-
gom, psychologom) w kontekscie podjetej problematyki wychowawczej, dzieki
niemu mozna bowiem lepiej zorganizowa¢ praktyke edukacyjng. Model ten
moze zostac takze wykorzystany jako ustrukturyzowane wytyczne do przygo-
towania przez ucznia eseju (pracy pisemnej) na temat sytuacji bycia swiadkiem
przemocy réwiesnicze;j.

Uwagi koncowe

Na podstawie przedstawionych ustalen nalezy stwierdzi¢, ze proces drecze-
nia szkolnego ma charakter triadyczny, do istniejacej i analizowanej od dawna
diady sprawca-ofiara dofaczyta bowiem spora grupa uczniéw-swiadkow. Pod-
jety w niniejszym tekscie problem budowania $wiadomosci i autorefleksji
uczniéw jest dopiero pierwszym etapem skutecznego przeciwdzialania drecze-
niu szkolnemu i zwigkszenia pozytywnego zaangazowania uczniow-s§wiadkow.
Za sprawg omowionych elementéw zwiekszy¢ sie moze orientacja uczniéw co
do tego, jakie znaczenie ma zachowanie poszczegdlnych osob dla calej sytuacji
i czym jest ono uwarunkowane. Jednakze sama $wiadomos¢ i refleksja moga
okazac si¢ niewystarczajace dla regulacji zachowan. By zareagowa¢ w okreslony
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sposob, trzeba posiada¢ pewien repertuar umiejetnosci i kompetencji przydat-
nych w tej sytuacji. Ten obszar powinien stanowi¢ kontynuacje zasygnalizowa-
nych w tekscie oddziatywan wychowawczych.
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Reflexive student towards bullying

Abstract: The aim of this article is to draw attention to the social side of bul-
lying and justification, in this context, the usefulness of reflexivity issues from
the point of view of preventive and educational interactions. In addition to
the victims and aggressors, bullying involves bystanders. Their behavior is not
without significance for the entire process of abuse. They can strengthen the
perpetrator or take the side of the victim, which helps contain and reduce fur-
ther violence. Therefore, they provide great potential to counter the phenome-
non of bullying. Particularly important is to increase their awareness of their
role in this phenomenon and mobilize actively to do something against the
violence. For this purpose, the reflective practice may be used. For that reason,
in this text I will concentrate on practical reflections on raising students’ awa-
reness of the essence of bullying and their role in this phenomenon. I will refer
to the concept of the Graham Gibbs reflective cycle, because it seems to be
particularly useful in this case.

Keywords: bullying, bystanders, peer violence, reflective practice
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Refleksyjnos¢ mtodziezy wobec wiasnej
przysztosci zawodowe;

Abstrakt: Sfera zycia zawodowego stanowi wazny wycinek egzystencji czto-
wieka, wymagajacy od niego odpowiedniego namystu i zaangazowania. Pla-
nowanie, zarzadzanie oraz monitorowanie przebiegu wlasnej kariery naleza
do grona zadan, przed ktérymi staje kazda jednostka. Niezwykle interesujace
okazuje si¢ przygladanie si¢ wywigzywaniu sie z tych zobowiazan przez ludzi
mlodych, poniewaz to wlasnie oni beda przyszlymi kreatorami przestrzeni
rynku pracy. Przygotowujac sie do aktywnego Zycia zawodowego w zmien-
nej i nieprzewidywalnej rzeczywistosci, podejmuja oni refleksje nad wlasna
przysztoscig i tym samym prdébuja dookresli¢ swoje miejsce w $wiecie. Owa
refleksyjno$¢, stanowigca podstawowy atrybut dziatania cztowieka, $wiadczaca
0 jego samoswiadomosci i pozwalajaca na podanie przyczyny realizowanych
przedsiewzieé, moze by¢ inspirujacym przedmiotem badan empirycznych.
Stowa kluczowe: kariera, mlodziez, orientacja zawodowa, planowanie przy-
szto$ci zawodowej, refleksyjnosé

Dynamika przemian wspodlczesnej rzeczywisto$ci oraz wzrost znacze-
nia sfery zycia zawodowego dla jakosci egzystencji podmiotu uzasadniaja
kognitywng ciekawos¢ dotyczaca procesu planowania rozwoju zawodowego
przez mlodziez w okresie intensywnych zmian biologiczno-spoleczno-psy-
chologicznych, zachodzacych w wyniku dojrzewania. Blizsze przygladanie sie
niniejszej tematyce spowodowane jest tym, ze kariera zawodowa obejmuje nie
tylko do$wiadczenia zawodowe czlowieka w okresie jego aktywnosci zawodo-
wej, lecz takze proces wczesniejszego przygotowania do niej'. Refleksja nad
wlasng przyszlo$cig oraz podejmowanie decyzji z nig zwigzanych dowodza
zdolnosci eksploracyjnej i sprawczej mocy jednostki, ktéra chce osiagnaé
konkretne cele na $ciezce swojej kariery. Poszukiwanie przez cztowieka miej-
sca na rynku pracy odbywa si¢ na zasadzie indywidualnego eksperymento-
wania, ktérego podstawe stanowia przede wszystkim adekwatna samoocena

1 A. Mi§, Koncepcja rozwoju kariery zawodowej w organizacji, Krakow 2007, s. 24-25.
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posiadanych zasobdw oraz odpowiednia percepcja sytuacji spotecznej. Liczne
mozliwosci, stwarzane przez otoczenie podmiotu, stanowig dla niego nie tylko
szanse na odniesienie sukcesu, lecz takze sprawiajg, ze wcze$niej zatozony plan
dzialania przyjmuje charakter elastycznego punktu odniesienia. Zmienna
konfiguracja rzeczywistosci spolecznej moze zatem przyczynic¢ sie do zaha-
mowania rozwoju jednostki, a wiec nie$¢ ze sobg efekt odwrotny od wczesniej
zakladanego. Wspolczesna rzeczywisto$¢ bez watpienia sprzyja ksztaltowaniu
»indywidualnie wypracowanych i uaktualnianych strategii, ktére musza by¢
adekwatne do tempa zmian, jakim podlega $wiat”* Niniejsze uwarunkowania
nie pozostajg bez znaczenia takze dla sfery zycia zawodowego podmiotu, a co
za tym idzie — ksztaltowanej przez niego kariery. Staje si¢ on ,,menedzerem”
wlasnego rozwoju, odpowiedzialnym za jego przebieg.

W obliczu tak nakreslonej perspektywy warto podda¢ blizszemu ogladowi
pojecie refleksyjnosci, ktdre staje sie coraz intensywniej wpisane w kontekst
spoteczno-kulturowych przemian wspolczesnej rzeczywistosci. Stownik wyra-
zow obcych stowo refleksyjny zaleca rozumie¢ na dwa sposoby: jako ,wyka-
zujacy sktonnosci do refleksji, zadumy, zastanawiania si¢” lub ,wynikajacy
z przemyslen, zawierajacy jakies refleksje™. Jednostka refleksyjna to jednostka
aktywna poznawczo, podejmujaca namyst nad otaczajacym jg swiatem oraz
samym sobg. W etymologii tacinskiej zrédet terminu refleksyjnosé nalezy
dopatrywac sie w zwrotach reflexionis, oznaczajacym zwrdcenie wstecz,
reflexi, utozsamianym z odbijaniem czego$ czy tez odzwierciedlaniem oraz
z refluxi, zwigzanym z plynieciem wstecz. Pojecie refleksyjnosci odnosi sie
zatem do pewnego rodzaju zwracania si¢ w przeciwnym kierunku. W owym
ogladaniu sie za siebie mozna dopatrywac si¢ takze wymiaru temporalnego,
analizowania przeszlosci i wyciagania okreslonych wnioskéw dla terazniej-
szo$ci lub przysziosci. W tym kontekscie nie sposob nie przyznac stusznosci
Kazimierzowi Obuchowskiemu, ktory stwierdza, iz ,istotg bycia podmiotem
nie jest sprawnos¢, ale intencja, zamiar sformulowania odpowiednich celow
i sformutowania odpowiednich dziatan™. Umiejetnos¢ wyobrazania sobie
wydarzen majacych nastgpi¢ w przyszlosci oraz rozpatrywania ich z réznych
perspektyw stanowi atrybut charakterystyczny wytacznie dla cztowieka.

Na gruncie nauk spolecznych zauwaza si¢ istotny zwigzek pomiedzy
refleksyjnos$cig a indywidualizacjg. Czlowiekowi, jako podmiotowi autono-
micznemu i sprawczemu, przypisuje si¢ zdolno$¢ do samodzielnego mysle-
nia, kreowania wyobrazen odnosnie o sobie i otaczajacej go rzeczywistosci,

2 A. Cybal-Michalska, Swiat w ktérym ,kariera robi kariere”. O satysfakcji z kariery i poczuciu
zawodowego sukcesu, ,,Studia Edukacyjne” 2013, nr 26, s. 19-38.

3 Nowy stownik wyrazow obcych, red. A. Latusek, Krakow 2003, s. 533.

4 K. Obuchowski, Od przedmiotu do podmiotu, Bydgoszcz 2000, s. 88.
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stanowigcych podstawe jego samorealizacji. Tak rozumiana refleksyjnos¢
implikuje dostrzezenie jej aspektow w tozsamosci jednostki, ktora interpreto-
wana jako ,,wzglednie trwala autokoncepcja™, stanowi wynik refleksyjnej auto-
identyfikacji, trwajgcego nieustannie procesu autodefiniowania wlasnego ja.
Teoretyczng propozycje konstruktu tozsamosci ujawniajacej sie w postaci
refleksyjnego projektu egzystencji podmiotu, w ktérym mozna dostrzec wza-
jemnie uzupelniajace si¢ aspekty dialektyki spotecznej i osobistej, przedstawit
Anthony Giddens®. Badacz ten zauwaza, iz czltowiek, analizujac lub tworzac
nowa wiedze tudziez informacje, wlacza je do réznorodnych obszaréw zycia
spolecznego. Oznacza to, ze jednostkowa refleksyjno$¢ napedza dynamike
funkcjonowania organizacji spotecznej i stanowi czynnik modyfikujacy jej
charakter. Kluczowym elementem teorii strukturyzacji jest twierdzenie, zgod-
nie z ktorym wszelkie podejmowane przez podmiot inicjatywy osadzone sa
w dualnym kontekscie, wyznaczajacym dwoisty charakter struktury spotecz-
nej. Z jednej strony zostaje ona uksztaltowana przez indywidualne dzialania
ludzi, z drugiej strony to wlasnie ona wyznacza ich okreslone granice, pro-
wadzace do zachowania ciaglosci praktyk spoleczno-kulturowych’. Méria
Surikova trafnie wyrdznia bowiem takie spoteczne funkcje refleksyjnosci, jak:
normotwdrcza, pozwalajaca na odnajdywanie trafnych i skutecznych rozwig-
zan, strukturyzacyjna, majaca znaczenie separujace, stymulujaca, ktéra ini-
cjuje aktywno$¢ podmiotu ukierunkowang jego niezaleznos¢, i kontrolna,
zwigzana z porzagdkowaniem oraz stawianiem wymagan i obowigzkéw spo-
tecznych®. Refleksyjnos$¢ bedzie si¢ przejawiala zaréwno w dziatalnosci jed-
nostkowej, jak i w funkcjonowaniu calych konfiguracji spotecznych.
Zainteresowanie zagadnieniem refleksyjnosci adolescentéw posiada swoje
uzasadnienie w fakcie, iz zdolno$¢ do refleksyjnej swiadomosci jednostka
osigga wlasnie w okresie dorastania, poniewaz ,nie jest [ona — dop. L. M. S.]
dana, lecz ksztaltuje sie za sprawa intelektu i wolicjonalnej aktywnosci pod-
miotu™. W wyniku rozwoju proceséw poznawczych, w tym réwniez ksztal-
towania si¢ umiejetnosci myslenia hipotetyczno-dedukcyjnego oraz abstrak-
cyjnego, podejmowanie namystu nad wilasna przyszloscia, takze zawodowa,

5 E. Zamojska, Kulturowa tozsamos¢ mlodziezy. Studium empiryczne. Z badat nad mlodziezg ze
szkét srednich, Poznan-Torun 1998, s. 23.

6 Zob. A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamos¢. ,,Ja” i spoleczeristwo w epoce péznej nowoczesnosci,
Warszawa 2001.

7 A. Giddens, Elementy teorii strukturyzacji, [w:] Wspdlczesne teorie socjologiczne, t. 2, red.
E. Staskiewicz [i in.], Warszawa 2006, s. 664.

8 M. Surikova, Refleksyjnos¢ jako dynamiczny element organizacji spolecznej, [w:] Refleksyjnos¢
jako kategoria analizy socjologicznej. Koncepcje, badania, poréwnania, red. R. Wiéniewski, Warsza-
wa 2009, s. 21-24.

9 M. Jarymowicz, Psychologiczne podstawy podmiotowosci. Szkice teoretyczne. Studia empiryc-
zne, Warszawa 2008, s. 60.

—a Y.
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wigzacego sie z wykraczaniem poza dotychczasowe doswiadczenie staje sie
mozliwe. Wraz ze wzrastajaca ciekawoscig poznawcza, czlowiek zaczyna
docieka¢ prawdy na temat samego siebie. Charakterystyczny dla nastolatkow
krytycyzm myslenia, umozliwiajacy wielostronne postrzeganie rzeczywisto-
$ci, przyczynia sie do ksztaltowania wlasnych wnioskow i wyobrazen na temat
samego siebie". Zgodnie z zaloZzeniem Marii Jarymowicz

postugiwanie si¢ narzedziami intelektualnymi w toku autorefleksji pozwala
pogtlebi¢ proces dookreslania unikalno$ci wlasnej osoby — warunek uznawania
czego$ za osobiste, poczucia odpowiedzialnosci za siebie, stawiania samemu
sobie wymagan i celéw, dokonywania wyboréw i poszukiwania wlasnej drogi
zycia'l.

Jednostka dookresla swoje ja oraz ksztaltuje wizje wlasnej przyszlosci.

Planowanie kariery jest koniecznoscia, przed ktdra staje kazdy mtody czlo-
wiek. Przygladanie si¢ dzialaniom tych uczestnikéw zycia spolecznego oka-
zuje sie niezwykle interesujace poznawczo ze wzgledu na fakt, ze w perspek-
tywie niedalekiej przyszlosci stang si¢ oni kreatorami rynku pracy. Co prawda
kontekst spoleczno-gospodarczy, podlegajacy permanentnym przemianom,
moze dodatkowo utrudniac osiggniecie obranego celu, decyzje edukacyjno-
-zawodowe podejmowane na roznych etapach zycia jednostki oraz §wiado-
mos$¢ obranego kierunku dzialania pozwalaja jej jednak na kontrole przebiegu
kariery oraz krystalizuja jej przyszlo$¢ odnosnie tej sfery egzystencji. Nie bez
powodu plan definiowany jest jako ,,pewne zamierzenie, projekt, okreslone
postepowanie, zgodnie z ktérym realizujemy zadania”'?. Plan rozwoju zawo-
dowego mlodziezy warunkuja kolejne zadania rozwojowe wynikajace z fazy
adolescencji, w ktérej mtodzi ludzie si¢ znajduja, oraz poszczegoélne szczeble
edukacji, na ktérych nalezy dokonywa¢ wyboréw. Warto pamigtac, ze zamie-
rzenia te ,moga przybiera¢ rézne formy projektéw lub postanowien, posia-
da¢ rozny stopien konkretyzacji i stanowczo$ci”’?’. Dlatego tez konstrukcje
indywidualnej $ciezki zawodowej warto rozpocza¢ jak najwczesniej, ponie-
waz refleksyjne zaangazowanie w planowanie wlasnej kariery moze zwiekszy¢
szans¢ podmiotu na sukces oraz okaza¢ si¢ réwnoznaczne z przejeciem kon-
troli nad wlasnym zyciem zawodowym.

10 A. Matczak, Zarys psychologii rozwoju. Podrecznik dla nauczycieli, Warszawa 2003, s. 228.

M. Jarymowicz, Psychologiczne podstawy podmiotowosci, dz. cyt., s. 65.
D. Kulka, W. Duda, Kariera wobec postgpujgcych przemian pracy, Czestochowa 2010, s. 70.

R. Parzecki, Plany edukacyjno-zawodowe miodziezy w stadium eksploracji. Zamierzenia,
wybory, realia, Wloctawek 2003, s. 34.
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Duza trudnoscia na drodze do urzeczywistnienia zamierzonego projektu
moze okaza¢ si¢ prawidlowo$¢, ze biografii zawodowej podmiotu nie sposéb
jednoznacznie przewidzie¢. Heterogenicznos¢ wspolczesnej rzeczywistosci
sprawia, ze zasadnicze pytanie ,kim jestem?”, stawiane zazwyczaj w okresie
adolescencji, staje si¢ pytaniem zadawanym sobie przez podmiot nieustannie
na roznych etapach egzystencji. Podobna sytuacja dotyczy pytan ,.kim chcial-
bym by¢?”, , kim moégtbym by¢?”. Odpowiedz na nie réwniez podlega ciagtej
redefinicji i modyfikacji w zaleznosci od aktualnych uwarunkowan zewnetrz-
nych i osobistych priorytetéw podmiotu. Niniejszg sytuacje doskonale cha-
rakteryzujg stowa W. Sztumskiego, ktory stwierdza, ze

decyzje nie moga mie¢ miejsca ani w $wiecie, w ktérym panowalby absolutny
chaos wzglednie przypadek, ani w $wiecie, gdzie wszystko byloby $cisle zdeter-
minowane lub datoby si¢ wyliczy¢. Decyzje moga by¢ sensownie podejmowane
tylko tam, gdzie wystepuje niepewno$¢ i mozliwos¢, mozliwosci korzystnych
lub niekorzystnych decyzji, w $wiecie, w ktérym wystepuje ryzyko'.

Decyzja stanowi zatem proces laczacy przesztos¢ z przysztoscia — jej celem jest
wprowadzanie zmian, planowanie ma z kolei zapobiega¢ przysztym proble-
mom". Co wigcej, ,decyzja ma sens tylko wtedy, gdy majac do wyboru wiele
alternatywnych rozwigzan, nie wiemy, jakie wynikng z nich konsekwencje”**.
Planowanie kariery w dobie globalizacji nie polega zatem na dokonywaniu
wyboréw oscylujacych wokot jednego zawodu tudziez celu sprecyzowanego
na poczatku drogi edukacyjno-zawodowej podmiotu, lecz na pojmowaniu rdz-
norodnych dziatan stuzacych wzbogacaniu jego doswiadczen, zwigzanych z tg
plaszczyzng zycia. Kariera zawodowa wspolczesnego czltowieka przypomina
bowiem mozaike epizodéw'’, patchwork®, ktory staje sie projektem poddawa-
nym co pewien czas modyfikacji.

Od trafnosci wyboru zawodowego zalezy nie tylko satysfakcja z przyszlej
pracy zawodowej, lecz takze pozycja, jaka jednostka moze zaja¢ w spoteczen-
stwie, a co za tym idzie - powodzenie w Zyciu pozazawodowym". Jednym

14 W. Sztumski, Ryzyko i swiadomo$¢ ryzyka, [w:] Spoleczeristwo a ryzyko. Multidyscypilninarne
studia o cztowieku w sytuacji niepewnosci i zagrozenia, red. L. W. Zacher, A. Kiepas, Warszawa-Ka-
towice 1994, s. 16.

15 P. Walker, Podejmowanie decyzji i rozwigzywanie problemow, [w:] Praktyka kierowania, red.
D. M. Stewart, Warszawa 1994, s. 541.

16 7 Sciborek, Podejmowanie decyzji, Warszawa 2003, s. 39.

17 Zob. M. Piorunek, Bieg zycia zawodowego czlowieka. Kontekst transformaciji kulturowych,
Poznan 2009.

18 Zob. W. Lanthaler, J. Zugmann, Akcja Ja. Nowy sposéb myslenia o karierze, Warszawa 2000.

19°S. Szajek, System orientacji i poradnictwa zawodowego w warunkach rewolucji naukowo-tech-
nicznej, [w:] Orientacja i poradnictwo zawodowe w stuzbie gospodarki narodowej. Materialy pokon-
ferencyjne [materialy z konferencji naukowej zorganizowanej w dniach 15 i 16 listopada 1980 roku
w Bydgoszczy], cz. 2, red. T. Pracki [i in.], Bydgoszcz 1983, s. 11.
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z warunkow podjecia odpowiedniej decyzji przez cztowieka jest posiadanie
swiadomosci wlasnej skutecznosci i sprawczosci w odnajdywaniu swojego
miejsca w $wiecie. Istote tego precedensu stanowi poczucie wlasnej podmio-
towosci. Sytuacja, w ktoérej nastolatek odnosi wrazenie, Ze jego decyzje s3
determinowane przez wplywy $wiata zewnetrznego, a on sam pozostaje przed-
miotem oddzialywan edukacyjno-wychowawczych®, moze okaza¢ si¢ czynni-
kiem zakldcajacym proces ksztaltowania postawy prorozwojowej*'. Zdaniem
Geralda S. Faina udostepnienie swobody decyzyjnej uczniom, dotyczacej
zakresu i sposobu wykorzystania zdobytej wiedzy w trakcie edukacji, a w kon-
sekwencji — wyboru $ciezki kariery zawodowej, jest podstawowym elementem
demokracji*. Niniejsza optyka, przyjmowana przez wielu badaczy, za zasadny
uznaje poglad, zgodnie z ktéorym podmiotowa wolnos¢ wyboru zapewnia
optymalizacje produktywnosci spolecznej oraz jest przychylna rozwojowi
spotecznemu®, poniewaz ,kariera, praca, rynek to kategorie spoteczne”.
Efektywne planowanie kariery nie moze pozosta¢ w oderwaniu od kontekstu
spolecznego, poniewaz jego uwzglednienie sprzyja eksploracyjnemu ksztalto-
waniu swojej przysztosci zawodowej. Jednostka, bedaca w nieustannej relacji
ze $wiatem zewnetrznym, szans¢ na odniesienie sukcesu uzyskuje wylacznie
w sytuacji reagowania na dokonujace si¢ w nim przemiany. Przytoczona per-
spektywa dowodzi przenikania si¢ spotecznego i indywidualnego wymiaru
kariery i udowadnia, Ze s3 one w stosunku do siebie komplementarne. Dlatego
tez istotne staje si¢ to, by polaczy¢ wizje siebie z wlasnymi celami zyciowymi,
poniewaz pozwala to na ciagly rozwoj oraz poczucie sukcesu®. Czynniki te
uprawniaja zaliczenie wyboréw zwigzanych z zyciem zawodowym czlowieka
do grona decyzji zyciowo doniostych.

20 Tamze, s. 13.

21 Zdaniem Tadeusza Zyska istota dzialan prorozwojowych koncentruje sie na realizacji
wizji stanu idealnego. Warunkiem podjecia dziatan ukierunkowanych na spelnienie obranego
celu, jest przekonanie o jego stusznosci i pozytywna ocena wlasnych mozliwosci. Zdolnos¢ do
formutowania planéw, powolujac sie na dokonania W. Reykowskiego i J. Kozieleckiego, badacz
ten uznat za podstawowa wlasciwo$¢ jednostki ludzkiej (T. Zysk, Orientacja prorozwojowa, [w:]
Orientacje spofeczne jako element mentalnosci, red. J. Reykowski, K. Skarzynska, M. Ziotkowski,
Poznan 1990, s. 199).

22 G. S. Fain, Using Technology To Advance Education, Leisure, and Democracy, ,NASSP Bul-
letin” 1989, t. 73, nr 519.

23 7o0b. M. Friedman, R. Friedman, Free to Choose. A Personal Statement, New York 1980.

24 A. Banka, Proaktywnos¢ a tryby samoregulacji. Podstawy teoretyczne, konstrukcja i analiza
czynnikowa Skali Zachowaii Proaktywnych w Karierze, Poznan-Warszawa 2005, s. 35.

25 B. Harwas-Napierala, Tozsamos¢ jednostki w epoce wspélczesnych przemian, [w:] Tozsamos¢
a wspélczesnosc. Nowe tendencje i zagrozZenia, red. B. Harwas-Napierata, H. Liberska, Poznan 2007,
s. 17-18.
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Uzyskane dane empiryczne dowodza®, iz sfera zycia zawodowego stanowi
istotny obszar refleksji mlodziezy poddanej ogladowi. W odpowiedzi na pyta-
nie: ,,Kim chciatbym/chciatabym by¢?”, 60% badanych wskazywato na tenden-
cje dookreslania siebie przez pryzmat sfery zycia zawodowego poprzez odwo-
tywanie si¢ do przyszltych rél zawodowych zwigzanych zazwyczaj z aktualnym
profilem ksztalcenia lub poprzez zdefiniowanie oczekiwanych warunkéw pracy
albo jakosci jej $wiadczenia. Nieznaczna grupa respondentéw przejawiala
minimalistyczne oczekiwania w stosunku do przyszlosci, wskazujac, ze moze
by¢ kazdym, byle nie bezrobotnym. Najczgsciej badani identyfikowali siebie za
pomoca jednego okreslenia, czg¢$¢ z nich jednak odnosifa si¢ do dwoch plasz-
czyzn funkcjonowania, tj. Zycia zawodowego i rodzinnego, lub podawata dwa
mozliwe do praktykowania zawodowego zajecia, przedstawiajac je jako alterna-
tywy (spojniki: lub, albo). Nalezy zauwazy¢, ze na niniejszg plaszczyzne czesciej
wskazywaly dziewczeta (61,7%) niz chtopcy (59,2%), uczniowie zasadniczych
szkol zawodowych (62,6%, technikum - 57,8%) oraz osoby, ktore deklarowaly,
ze posiadaja wiecej niz dwojke rodzenstwa (jestem jedynaczka/jedynakiem -
56,1%, mam dwojke rodzenstwa — 58,5%, trojke — 63,1%, czworke i wiecej —
62,2%), a takze jednostki, ktore gléwnej przyczyny w wyborze swojego zawodu
dopatrywaly sie w tym, ze mial on stuzy¢ niesieniu pomocy innym i udzieleniu
im wsparcia (90%). Zmienna, jaka stanowi sytuacja materialna rodziny, wyka-
zala, ze im lepsze pod wzgledem finansowym jest jej potozenie, tym wyzszy pro-
cent wskazan na sfere zycia zawodowego, postrzegang w kategoriach obszaru
zgodnego z wlasnymi pragnieniami, oraz antycypowanie, kim chciatoby sie
sta¢ w przyszlosci. Tendencja ta jest szczegdlnie dostrzegalna w odpowiedziach
ucznidéw oceniajacych swoja sytuacje materialng jako zlg (52,8%) w poréwnaniu
z mlodzieza, ktora uwaza swoje usytuowanie za bardzo dobre (66,1%). Podobna
prawidlowos¢ ukazuje zmienna znaczenia pracy dla podmiotu - im przypisuje
sie¢ mu donioslejsza role, tym wyzszy odsetek odpowiedzi odnoszacych sie do
analizowanej plaszczyzny identyfikacji (wysokie — 61,6%, przecietne — 58,4%,
niskie 55,8%)%.

26 Badania wlasne zostaly przeprowadzone w maju i czerwcu 2015 r. Ich gtéwny cel koncentrowat sie
wokol rozpoznania i nakreslenia struktury orientacji zawodowych mlodziezy uczeszczajacej do szkot
zawodowych, jednakze mozna w nich zidentyfikowac¢ watki zwigzane z refleksyjnoscia tej zbiorowosci
z perspektywy rozwoju jej kariery. Wykorzystano w nich metode sondazu diagnostycznego, techni-
ke ankiety oraz narzedzie w postaci kwestionariusza ankiety. Populacje badawcza stanowili uczniowie
z Zespolow Szkét Zawodowych, czyli zasadniczych szkot zawodowych i technikéw, sposrod ktorych
wyodrebniono okreslong grupe respondentéw. Szkoly wybrane do badan usytutowane byly na terenie
wojewodztwa wielkopolskiego i kujawsko-pomorskiego w miejscowosciach: Poznan, Torun (duze mia-
sta powyzej 100 tys. mieszkancéw), Leszno, Gniezno (miasta liczace od 51 do 99 tys. mieszkancow),
Lipno, Wyrzysk (miasteczka do 50 tys. mieszkancow) oraz Gronowo (wie§ w gminie Lubicz w powiecie
torunskim). Badani reprezentowali uczniéw klas pierwszych, drugich i trzecich 11 szkél ponadgimna-
zjalnych o zréznicowanym profilu ksztalcenia. Lacznie wziglo w nich udzial 697 respondentéw.

27 Projektowanie przysztoéci edukacyjno-zawodowej przez mlodziez stanowito przedmiot zain-
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Druga co do wielkosci grupa oséb badanych przejawiala zorientowanie
na strefe sukcesu zawodowego (9,7%). Odnosila si¢ ona najczesciej do jego
obiektywnych (np. ,,chce by¢ kierownikiem budowy”, ,dyrektorem duzej firmy
budowlanej”, ,, prezesem’, ,kims$ waznym, ,,szefem kuchni w restauracji Modest
Amaro’, ,wlascicielem restauracji’, ,milionerem”, ,prezydentem”, ,krolem”,
»kims$ wysoko ustawionym w spoteczenstwie”) lub subiektywnych wskaznikow
(np. ,chce by¢ osobg spelniong zawodowo, ktdra robi to, co kocha”). Zmienna
réznicujgcy otrzymane odpowiedzi byta pte¢. Niniejsza ptaszczyzna identyfi-
kacji czesciej byla wskazywana przez chlopcow (12,3%) niz dziewczeta (4,7%).
Na kolejne rozbieznosci zwraca uwage wiek badanych, poniewaz uzyskany
material wynikowy ukazuje tendencje, ze im jednostka jest starsza, tym czesciej
ukierunkowuje swoje aspiracje na osiagniecie sukcesu zawodowego. Zaleznos¢
ta okazuje si¢ szczeg6lnie widoczna wérdd uczniéw 16- (6,6%) i 17-letnich
(6,8%) w poréwnaniu z osobami z przedzialu wiekowego 20-22 lata (13,3%).
Mozna zatem z duzym prawdopodobienstwem stwierdzi¢, ze jednostki starsze
przejawiaja wieksza swiadomos¢ znaczenia prestizu i powazania spolecznego.
Na dang kategorie cze$ciej wskazywaly rowniez osoby nieposiadajace rodzen-
stwa (15,9%, 2 dzieci w rodzinie — 10,7%, 3 - 4,0%, 4 i wigcej — 10,8%), ocenia-
jace swoja sytuacje finansowa jako bardzo dobra (10,8%) lub dobra (10,6%, jako
przecietng — 6,3%, jako zta - 8,3%), osiagajace bardzo dobre wyniki w nauce
($rednia ocen 5,1-6,0 - 20,7%, ponizej 3,0 — 8,8%) oraz te, ktérych gtéwnym
motywatorem wyboru zawodu byt czynnik gratyfikacji finansowych (czynnik
najwazniejszy - 24,1%, mniej wazny - 8,6%). Pozostale zmienne, takie jak:
miejsce zamieszkania, wyksztalcenie rodzicodw, znaczenie pracy dla czlowieka,
funkcja czasu wolnego, obecno$¢ doradcy zawodowego w szkole czy tez rodzaj
szkoly — nie eksponowaly znacznego zréznicowania odpowiedzi.

Uczniowie poddani eksploracjom badawczym, podejmujac refleksje nad
wlasng przyszloscia, odnosili si¢ réwniez do: pasji/zainteresowan (9,7%), cech
swiadczgcych o tozsamosci roli, czego dokonywali przede wszystkim poprzez
przypisywanie réznorodnych kwantyfikatoréw przymiotnikowych stowu czfo-
wiek (8,6%, np. ,chcialbym/chciatabym by¢ dobrym czltowiekiem”, ,,szczesli-
wym czlowiekiem”, ,,spelnionym czlowiekiem”, ,,uwazanym za odpowiedzial-
nego i samodzielnego czlowieka’, ,,dobrym czlowiekiem zyjacym zgodnie
z zasadami’, ,,cztowiekiem, na ktérym zawsze bedzie mozna polega¢ oraz mu
zaufac”), sfery zycia rodzinnego (4,5%), checi pozostania sobg — bycia takim,
jakim sie jest (3,7%). Do grona zdecydowanie mniej popularnych obszaréw
identyfikacji futurologicznych wsréd badanych uczniéw nalezg takie kategorie,

teresowan badawczych Magdaleny Piorunek. Ta badaczka wykazala, zZe obszar ten stanowi istotny
przedmiot refleksji mtodych ludzi (zob. M. Piorunek, Projektowanie przysztosci edukacyjno-za-
wodowej w okresie adolescencji, Poznan 2004).
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jak: ,,stanie si¢ kim$ innym” (1%), ,,przysztos¢ edukacyjna” (0,7%), ,stanie sie
nikim” (0,3%), ,nie wiem” (1,8%). Niski odsetek 0sdb zainteresowanych przy-
szloécig zawodowg z duzym prawdopodobienstwem mozna wyjasni¢ w odnie-
sieniu do specyfiki grupy badanej mlodziezy. Osoby uczace si¢ w szkotach
konczacych si¢ kwalifikacyjnym egzaminem zawodowym koncentruja si¢ na
planach zwiazanych ze sferg zycia zawodowego poprzez dookreslanie swo-
jej roli jako pracownika lub tez zdefiniowanie osobistego sukcesu w karierze.
Zaskakuje réwniez stosunkowo wysoki procent 0séb niezdecydowanych, nie-
posiadajacych planéw na przyszlos¢, ktore nie potrafig odnalez¢ swojego miej-
sca w warunkach heterogenicznej i zarazem homogenicznej rzeczywistosci
podlegajacej permanentnej zmianie.

Interesujace poznawczo, pod wzgledem refleksyjnosci mtodziezy odnosnie
wlasnej przyszlosci, sa dane odnoszace si¢ do jej decyzji Zyciowych. Jednym
z etapow procesu identyfikacji wlasnej orientacji zawodowej jest bowiem osza-
cowanie warto$ci posiadanej wiedzy oraz przebytych doswiadczen, po to aby
okresli¢ wlasne potrzeby i preferencje, ktore stanowig wyznacznik przyjmowa-
nego ukierunkowania poszukiwan swojego miejsca w §wiecie®.

Uzyskane wyniki badan ukazuja, ze temat namystu nad przyszloscia eduka-
cyjno-zawodowa nie jest obcy mlodziezy realizujacej nauke w szkotach ponad-
gimnazjalnych. Prym w tej kwestii wioda jednak wybory zwigzane z obszarem
szkolnym (41,3%). Bardzo czgsto okreslano je w krotkim stwierdzeniu: ,,naj-
wazniejszy byt dla mnie wybor szkoly” oraz niejednokrotnie doprecyzowywano
przez podanie nazwy aktualnej placéwki ksztalcenia. Z powodzeniem mozna
wiec zauwazy¢, ze decyzje te odwolujg sie do kwestii majacych miejsce w prze-
szlosci oraz realizowanych w czasie terazniejszym. W kontekscie rozwazan nad
decyzjami zyciowo doniostymi koncentracja badanych uczniéow na aspektach
edukacyjnych nie powinna zaskakiwa¢, poniewaz stanowi charakterystyczny
przedmiot refleksji 0s6b bedacych w czasie edukacji oraz odnosi si¢ do wyda-
rzen majacych miejsce w niedalekiej przesztosci. Ponadto wybdr szkoty ponad-
gimnazjalnej dla mtodziezy konczacej gimnazjum staje si¢ pierwszym istotnym
wyzwaniem, z ktorym musi si¢ zmierzy¢.

28 Inspiracja do konstrukcji pytania odnoszacego si¢ do niniejszej kwestii byty wybrane pytania
z Kwestionariusza Dokonywania Decyzji Zyciowo Doniostych autorstwa Czestawa Walesy, w wer-
sji zmodyfikowanej przez Lucyn¢ Mac-Czarnik i Elzbiete Rydz. Zadanie respondentéw polegato
na udzieleniu odpowiedzi na dwa pytania: ,,Ktéra z Twoich dotychczasowych decyzji jest dla Cie-
bie najwazniejsza?” oraz ,Dlaczego wlasnie ta decyzja jest dla Ciebie najwazniejsza?”. Ze wzgledu
na swoj otwarty charakter, pozwolily one na dokonanie analizy zaréwno jako$ciowej, jak i iloscio-
wej otrzymanego materialu empirycznego. Rodzaje decyzji podawanych przez mlodziez zostaly
skategoryzowane w zaleznosci od sfer zycia, ktorych dotycza. Dzigki temu zgromadzono wiedze
dotyczaca obszaréw, w jakich respondenci identyfikuja zdarzenia, ktére w ich ocenie zastuguja
na miano ,decyzji zyciowo doniostych” (zob. L. Mac-Czarnik, Procesy poznawcze w planowaniu
wlasnego zycia u mlodziezy. Badania rozwojowe oséb w wieku od 12 do 25 lat, Rzeszéw 2000).

—a Y.
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Za uwrazliwionych na wskazywanie tego rodzaju decyzji z pewnoscia
mozna uznaé ucznidw ponizej 18. roku zycia (16 lat — 47,1%, 17 lat - 43,8%,
18 lat - 42,6%), stosunkowo niedawno dokonujacych wyboru szkoly, ktérzy
na jego znaczenie wskazujg zdecydowanie czesciej, niz osoby powyzej 19. roku
zycia (19 lat — 32,8%, 20-22 lata — 26,7%). Uwage na niniejszy aspekt swojego
zycia zwracala czesciej mlodziez, ktorej ojcowie legitymowali sie¢ wyksztal-
ceniem licencjackim (46,2%) lub $rednim (41,1%) w poréwnaniu z osobami
posiadajacymi ojcow z wyksztalceniem podstawowym (28,6%). Nalezy ja row-
niez umiejscowi¢ w stosunkowo czestym obszarze refleksji uczniow oceniaja-
cych swojg sytuacje materialng jako dobrg (48,8%, zta — 28,6%), przypisujacych
wysokie znaczenie pracy (45,4%, niskie — 27,9%), jak réwniez uczeszczajacych
do technikum (50,0%, zasadnicze szkoty zawodowe — 30%). Obszary egzysten-
cji, do ktdrych jednostka przywiagzuje szczegdlng wage i tym samym dopatruje
sie w niej momentéw majacych kluczowe znacznie dla dalszego przebiegu jej
zycia, zwigzane s3 rowniez ze sferg jej relacji interpersonalnych, jako$ci wigzi
emocjonalnych. Dlatego tez warto wspomnie¢, ze cze$ciej aspekt decyzji szkol-
nych uwypuklaly osoby ,,bardzo czesto” doswiadczajace radosci zycia (42,6%,
rzadko lub nigdy - 21,1%), jak i te, ktére mimo swej woli nie czuly sie osamot-
nione (42,1%, tak — 38%).

Wyréznikiem myslenia respondentéw o decyzjach zyciowo doniostych
jest rowniez znaczace poparcie dla obszaru zawodowego (16%). Do grona tego
rodzaju wyboréw zaklasyfikowano wypowiedzi mlodziezy odnoszace si¢ do
przyszlych celéw zawodowych, ktore uzaleznione sg od jej obecnych dziatan,
a wiec posiadajg wyrazne nacechowanie futurystyczne. Ich tre$¢ najczesciej
odnajdywana byla w wypowiedziach zawierajacych w sobie stwierdzenia ,,dgze-
nie do tego, aby zosta¢” lub ,,decyzja o tym, aby zostac¢”, uzupelnianego poprzez
podanie nazwy planowanego do osiagniecia zawodu, np. inzynier, rolnik, pie-
karz. Niektorzy uczniowie dokonywali bardziej szczegdétowego doprecyzowa-
nia celéw zwigzanych z tym obszarem, poprzez opisywanie swojego przyszlego
miejsca pracy czy tez przedmiotu zainteresowan zawodowych (np. ,,zostanie
mechanikiem, by pomdc ojcu i prowadzi¢ dang firme z sukcesem”). Na decyzje
zwigzane z wyborem zawodu szczegdlng uwage kierowaty osoby, ktorych ojco-
wie charakteryzowali si¢ wyksztalceniem podstawowym (20%) lub zawodo-
wym (18,5%, wyzszym — 11%), mtodziez oceniajaca swojg sytuacje materialng
jako zlg (21,4%, bardzo dobra - 16,8%) oraz reprezentanci zasadniczej szkoty
zawodowej (21,2%, technikum - 12,1%). Na ten fakt czesciej wskazywali réw-
niez badani, ktorzy ,,do$¢ czesto” odczuwali rados¢ zycia (16,8%, rzadko lub
nigdy - 5,3%).

Liczne grono badanych 0sob ujawnia swoje niezdecydowanie co do tego, ktora
z podjetych przez nie decyzji moze posiadac charakter Zyciowo doniosty (13,7%).
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To zdezorientowanie byto wyrazane poprzez stwierdzenie ,,nie wiem”. Jednostka
partycypujaca w przestrzeni zmiennego i ambiwalentnego $wiata stosunkowo
rzadko praktykuje namyst nad sobg oraz tym, co posiada dla niej wartos¢,

mlodziez postmodernistyczna zyje wiec w $wiecie upozorowania, w ktérym
mass media «zniszczyly rzeczywista mozliwos$¢ roznicy, ktéra czynitaby réz-
nice». W postmodernizmie «znaczenie» jest niemozliwe, poniewaz «wszystkie
réznice zostaly pozbawione znaczenia»®.

Najwieksze niezdecydowanie w tym obszarze przejawiala miodziez zamiesz-
kujaca duze aglomeracje miejskie (18,9%, wie$ — 13,5%), osoby, ktérych ojco-
wie ukonczyli edukacje na szkole podstawowej (25,7%), uczniowie posiadajacy
matki w wyksztalceniem podstawowym (18,6%), pochodzacy z rodzin wie-
lodzietnych (18,2%) oraz uczeszczajacy do zasadniczych szkoél zawodowych
(21,9%). Najmniejsza niewiedze na temat wtasnych decyzji znaczacych zyciowo
przejawiala mlodziez wiejska (13,5%), osoby posiadajace ojcow legitymuja-
cych si¢ wyksztalceniem pomaturalnym (5,6%), uczniowie, ktérych matki
wyroznialy sie wyksztalceniem pomaturalnym (8,8%), bedace jedynakami lub
jedynaczkami (2,9%), jak réwniez badani bedacy reprezentantami z technikow
(7,4%). Co ciekawsze, na niezdecydowanie w owej sprawie czesciej wskazy-
wali badani, ktérzy czuli sie kochani (14,1%) oraz pozostajacy w osamotnieniu
(15,5%) niz niedoswiadczajacy uczucia mitosci (11,3%) i odizolowania (13%).
Wsrdd decyzji zyciowo doniostych, ktérych znaczenia dla badanej mto-
dziezy nie sposob pomina¢, sg takze decyzje dotyczace: jej kontaktow inter-
personalnych (7,2%) (deklaracje odnoszace si¢ do zwigzkéw respondentéw
z innymi ludzmi, takich jak zawarcie blizszej znajomosci z jakas osobg, poznanie
kogos$ lub tez zerwanie kontaktu, zakonczenie przyjazni), o charakterze intra-
personalnym (6,3%) (swoim zasiegiem obejmuja wypowiedzi respondentow,
odnoszace sie do ich osobistych potrzeb oraz wartosci, zwigzanych z ich zyciem
wewnetrznym lub tez cialem, ktore przynosza im zadowolenie, satysfakcje albo
poczucie sukcesu), zwigzane z inwestycjami we wlasny rozwéj (5,8%) (odnosza
sie¢ do wszelkich dzialan badanej mtodziezy ukierunkowanych na zwigkszanie
zasobow wlasnej wiedzy, tudziez kompetencji). Przez pozostalych badanych
byty wskazywane decyzje dajace si¢ sklasyfikowac jako: rodzinne (5,2%) (wszel-
kie fakty zwigzane z zyciem rodzinnym, pozostanie w domu, wyprowadzenie
sie z domu rodzinnego lub tez planowane przyszle wydarzenia, o ktoérych zade-
cydowano wcze$niej, np. zalozenie wlasnej rodziny), konsumpcyjne (3,03%)
(zakupienie jaki§ przedmiotéw, najczesciej wymieniano wsrdd nich samo-
chody oraz motocykle), dotyczace korzystania z przystugujacych cztowiekowi
praw (1%) (np. ,nie mie¢ konfliktu z prawem” lub odnoszace si¢ do korzystania

29 Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mlodziezy. W niewoli wltadzy i wolnosci, Krakow
2013,s.71.
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z prawa do wolnosci, uczestnictwa w wyborach rzagdowych), nazwane mianem
pojawiajacego sie sformulowania: ,kazda decyzja jest dla mnie wazna” (0,5%).
Warto odnotowaé, ze decyzje rodzinne sg bardziej popularne w przypadku
dziewczat (8%), za$ konsumpcyjne cze¢éciej wymieniane byly przez chlopcow
(4%), podobnie jak poruszajace aspekt prawny (1,5%), do ktérych ple¢ zenska
nie odnosita si¢ w ogole™.

Wyniki badan Lucyny Mac-Czarnik™ réwniez dowodza, ze decyzje doty-
czace edukacji i wyboru zawodu stanowig najbardziej znaczacy obszar zwig-
zany z planowaniem zycia oraz mysleniem o przysztosci. Odpowiedzi badanej
przez nig mlodziezy dajace sie zakwalifikowa¢ jako edukacyjno-zawodowe sta-
nowily odsetek 37,8% wszystkich typow decyzji. Kolejnymi sferami wyboréw
dokonywanych przez adolescentéw byly: zycie religijne (31,5%), samodzielne
organizowanie zycia (17,7%), relacje osobowe (9,2%), doskonalenie siebie
(3,8%). Roznicujacy z powyzej przestawionymi danym jest fakt, Zze w grupie
badanej mlodziezy z Zespotow Szkét Zawodowych w ogole nie wystapit typ
decyzji nalezacej do obszaru zycia religijnego.

Proces konstruowania $ciezki kariery przez mlodziez wymaga od niej licz-
nych dziatan, ktére mimo ze sg przedsiewziete w czasie terazniejszym, maja
korzystnie procentowaé w przyszlosci. W obliczu kariery bez granic (boun-
daryless careers) przed czlowiekiem stawia si¢ nowe wymagania, bazujace nie
tylko na jego wzmozonej aktywnosci niosgcej swoje konotacje dla plaszczyzny
jego rozwoju, lecz przede wszystkim koncentrujace si¢ na przyjmowaniu przez
niego elastycznej postawy wobec rynku pracy i sfery wlasnego zycia zawodo-
wego®. Nieprzewidywalna rzeczywisto$¢ nie zawsze sprzyja realizacji dlugo-
terminowych celéw obranych przez jednostke oraz niejednokrotnie oddzialuje

30 Warto w tym miejscu nadmieni¢, iz wéréd uzasadnien uznania okreslonego typu decyzji
za najwazniejszg pojawialy sie takie argumenty, jak: dostrzeganie ich oddziatywania na przebieg
dalszego zycia (27,3%), odwolywanie si¢ do skutkéw owej decyzji dostrzeganych w obszarze za-
wodowym (17%), wskazywanie na satysfakcje oraz zadowolenie, jakie niesie ze soba podjeta decyz-
ja (21,1%), odnoszenie si¢ do pragmatyczno-materialnych motywéw dokonywanych wyboréw
(13,1%), ukierunkowanie na zmiang¢ dotychczasowego zycia (5,7%). Dane te dostarczaja cennej
wiedzy na temat rozumienia znaczenia dokonywanych decyzji przez mlodziez. Umiejetnos¢ ar-
gumentowania sporzadzonej wypowiedzi dowodzi §wiadomoéci roli wybranej sfery egzystencji,
a takze §wiadczy o zdolnosci selekcjonowania postanowien na wazne i mniej wazne (wyznac-
zanie celéw i priorytetow zyciowych). Objasnienia prezentowane przez uczniéw bioracych
udzial w sondazu diagnostycznym sygnalizuja, iz ich myélenie charakteryzuje si¢ perspekty-
wizmem, co oznacza, ze maja $wiadomos¢ przysztych konsekwencji wyboréw podejmowanych
w terazniejszo$ci. Wszelkie nadzieje, jakie z nimi wigza, koncentrujg si¢ na mozliwych do uzys-
kania korzysciach i gratyfikacjach. Ich decyzje nie s3 zatem spontanicznym aktem jednorazowym,
lecz rezultatem przemyslen i refleksji.

31 L. Mac-Czarnik, Procesy poznawcze w planowaniu..., dz. cyt., s. 80-85.

32 A. Banka, Proaktywnos¢ - intencjonalne konstruowanie przysztosci i uprzedzajgce osiggniecie
celow personalnych przez doswiadczenie codziennosci, [w:] Szkice o ludzkim poznawaniu i odczuwa-
niu, red. H. Wrona-Polanska, E. Czerniawska, L. Wrona, Krakéw 2009, s. 11.
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na zmiang jej preferencji, dlatego mlodzi ludzie stojacy przed zadaniem odna-
lezienia swojego miejsca w $wiecie, nierzadko modyfikujg obrana przez siebie
$ciezke ksztalcenia oraz planéw zawodowych. Warto jednak podda¢ blizszemu
ogladowi starania realizowane przez badang mlodziez na rzecz swojej kariery.
W tym celu poproszono respondentéw, aby udzieli odpowiedzi na pytanie:
»Jakie dzialania podejmujesz, aby zrealizowa¢ swoja wizje przysztosci zawodo-
wej?”. Ich zadanie polegato na twierdzagcym badz przeczacym opowiedzeniu si¢
za kazda z wymienionych propozycji dziatan*.

Z deklaracji badanej mlodziezy wynika, ze w mniejszym lub wiekszym
stopniu przejawia ona aktywnos$¢ pozaszkolng, niepozostajaca bez znaczenia
dla jej przysztosci zawodowej. Najczesciej jest ona ukierunkowana na rozmowy
z osobami praktykujacymi zajecie zawodowe stanowiace przedmiot aspiracji
respondentéw (65,3%). Majac na uwadze fakt, ze cze$¢ oséb kontynuuje tra-
dycje rodzinne, ksztalcac sie w swoim kierunku, mozna zaklada¢, ze niektére
z owych konwersacji maja miejsce w sSrodowisku domowym. Ponadto nie nalezy
zapomina¢, ze mlodziez z Zespoléw Szkol Zawodowych odbywa praktyki
zawodowe stanowigce cze$¢ sktadowg programu nauczania zawodowego, dla-
tego tez uzyskuje ona szans¢ poznania potencjalnego srodowiska zawodowego
w trakcie nauki szkolnej i pozostawania w kontakcie z osobami pracujacymi
w wybranej przez siebie branzy. Podczas tych rozmoéw uczniowie uzyskuja moz-
liwo$¢ nabycia praktycznej wiedzy dotyczacej obranej sciezki kariery. Korzysta-
nie z do$wiadczenia innych ludzi, poznawanie ich loséw, prawdopodobnie staje
si¢ dla nich rzetelnym i wiarygodnym zrédiem informacji. Z takg forma zacho-
wan sympatyzuja gléwnie osoby o bardzo wysokim poziomie proaktywnosci
ogolnej (78%) (x*= 15,736; df = 6; p = 0,015)** oraz oceniajace swoje szanse na
odniesienie sukcesu zawodowego jako ,,bardzo wysokie” (73%) (x*= 17,755;
df = 6; p = 0,007).

Réwnie czesto praktykowang i tatwo dostepna odmiang dziatan, jakie
badana miodziez podejmuje na rzecz wlasnej przyszlosci zawodowej, jest pilna
nauka oraz poprawianie zlych stopni (65,2%). Oznacza to, ze osiggane przez
nig wyniki szkolne nie s dla niej obojetne oraz odzwierciedlajg prezentowany
przez nig poziom wiedzy. Nalezy takze zauwazy¢, ze ta postawa w wiekszym
stopniu odnosi si¢ do biezacych (terazniejszych), nie za$ perspektywicznych,
dziatan adolescentéw stuzacych ich rozwojowi zawodowemu. Ten rodzaj
aktywnosci przede wszystkim charakteryzuje respondentdéw przypisujacych
wysokie znaczenie pracy (70,2%) (x*= 13,995; df = 2; p = 0,001) oraz ucznidéw

33 Inspiracji do konstrukeji niniejszego pytania nalezy dopatrywac si¢ w eksploracjach prowad-
zonych przez Magdalene Piorunek odno$nie edukacyjno-zawodowych projektow miodziezy szkot

ponadgimnazjalnych (M. Piorunek, Projektowanie przysztosci..., dz. cyt., s. 212).

34 Do wykazania tej zaleznoéci pomiedzy zmiennymi zastosowano test chi-kwadrat, okreslono
poziom istotnosci statystycznej o wartodci p < 0,05.
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uzyskujacych bardzo dobre wyniki w nauce ($rednia ocen 4,5-5,0 — 83,3%)
(xX*= 22,436; df = 4; p < 0,001). W najmniejszym za$ stopniu okresla badanych,
dla ktérych praca ma niskie znaczenie (47,1%) oraz mlodziez o $redniej ocen
szkolnych ponizej 3,0 (51,1%). Dostrzega si¢ takze réznice w odpowiedziach
badanych w przypadku zmiennych ,szansa na odniesienie sukcesu zawodo-
wego” (x> = 24,357; df = 6; p < 0,001) oraz ,,proaktywnos¢ ogdlna” (x*= 27,504;
df = 6; p <0,001). Ukazujg one, ze osoby pozostajace w przekonaniu o wysokich
szansach na odniesienie sukcesu zawodowego (81,7%) oraz o bardzo wysokim
poczuciu proaktywnosci ogélnej (75,4%), czgsciej deklaruja pilne uczenie sie
niz badani szacujacy swoje mozliwosci zawodowe bardzo nisko (50%). Warto
tez nadmieni¢, ze mlodziez prezentujaca bardzo niski poziom proaktywnosci
ogolnej w ogole nie opowiadala sie za tego rodzaju dziataniami.

Ponad potowa uczniow (58%) poszerza swoja wiedz¢ odnoszaca sie do ich
pasji poprzez czytanie ksigzek, szukanie informacji w sieci internetowej oraz
ogladanie tematycznych programdw telewizyjnych. Partycypowanie w $wiecie,
w ktérym media wspoltworzg otaczajacy czlowieka rzeczywisto$é, wymaga od
podmiotu korzystania z zasobéw masowych $rodkéw przekazu oraz innych
osiagniec¢ technologii. Stajg sie one $rodkiem rozwoju jednostki oraz cennym
i fatwo dostepnym zrédltem informacji. Zmienng istotnie réznicujaca odpo-
wiedzi mlodziezy w tym zakresie jest ,liczba dzieci w rodzinie” (x* = 8,873;
df = 3; p = 0,031). Pozwala ona zaobserwowa¢ tendencje, zgodnie z ktorg im
wyzsza pod wzgledem liczby dzieci ilo§¢ 0s6b w rodzinie, tym mniejszy odse-
tek deklaracji opowiadajacych si¢ za praktykowaniem owej czynnosci. Oka-
zuje sie ona szczegolnie widoczna w przypadku wskazan jedynakow oraz
jedynaczek (64,9%) w poréwnaniu z odpowiedziami uczniéw pochodzacych
z rodzin wielodzietnych (4 i wiecej dzieci — 48%). Ponadto za korzystaniem
z mediow opowiadajg si¢ gléwnie respondenci z rodzin o ,,dobrym” usytu-
owaniu materialnym (63%) (x*= 7,997; df = 3; p = 0,046), mlodziez osiaga-
jaca celujace wyniki w nauce (73,3%) (x*>= 11,270; df = 4; p = 0,024), reprezen-
taci technikow (64%) (x*= 10,816; df = 1; p = 0,001), uczniowie uznajacy, ze
maja wysokie szanse na odniesienie sukcesu zawodowego (70,2%) (x*>= 20,410;
df = 6; p = 0,002) oraz badani prezentujacy bardzo wysoki poziom proaktyw-
nosci ogdlnej (68,1%) (x> = 26,675; df = 6; p < 0,001). Najmniejszy odsetek
wskazan charakteryzuje w tym zakresie badanych: oceniajacych uposazenie
finansowe swoich rodzin jako ,,przecietne” (49,3%), uzyskujacych srednia ocen
szkolnych ponizej 3,0 (48,1%), uczeszczajacych do zasadniczych szkot zawodo-
wych (51,5%), oceniajacych swoje szanse na sukces bardzo nisko (34,6%) oraz
wyrozniajacych sie niskim poziomem proaktywnosci ogélnej (33,3%).

Adwersarzami poszukiwania informacji dotyczacych dalszych mozli-
wosci ksztalcenia réwniez pozostaje ponad polowa respondentéw (57,3%).
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W przypadku tej wlasciwosci nalezy zauwazy¢, ze w pytaniu dotyczacym checi
kontynuowania nauki na studiach wyzszych zadeklarowat jg tylko co trzeci
badany. Wysoki odsetek wskazan na zainteresowanie tematem dalszego ksztat-
cenia moze si¢ zatem odnosi¢ do réznorodnych form doskonalenia zawodo-
wego innych niz studia, lub tez $wiadczy¢ o rozpatrywaniu takiego wariantu.
Motywacja do korzystania z oferty instytucji edukacyjnych po zakonczeniu
szkoly ponadgimnazjalnej, pojawiajaca si¢ u wigkszosci respondentéw, dowo-
dzi ich ciekawosci poznawczej oraz utrwalonej tendencji do permanentnego
uczenia sie. Przede wszystkim dookresla ona nastawienia 0sdb przypisuja-
cych wysokie znaczenie pracy (61,5%) (x*= 8,037; df = 2; p = 0,018), ucznidéw
osiggajacych ponadprzecietne wyniki w nauce (§rednia ocen 5,1-6,0 — 70%)
(x*= 10,125; df = 4; p = 0,038), mlodziezy, ktérej zdaniem w szkole urzeduje
doradca zawodowy (62,7%) (x*= 6,307; df = 2; p = 0,043) oraz badanych oce-
niajacych bardzo wysoko swoje szanse na odniesienie sukcesu zawodowego
(69,9%) (2= 37,020; df = 6; p < 0,001).

Znaczna liczba wskazan na sledzenie informacji dotyczacych rynku pracy
przez badang mlodziez (47,9%) dowodzi jej swiadomosci wysokiej rangi infor-
macji odnoszacych si¢ do tego obszaru dla wlasnej przysztosci zawodowej. Dla
mlodych ludzi, stojacych przed majacym niedtugo nastapi¢ procesem tranzycji
z edukacji na rynek pracy, przygladanie si¢ mechanizmom rynkowym, obser-
wowanie zachodzacych na nim proceséw moze okazac sie¢ niezwykle cenne.
Ponadto zdecydowana wigkszo$¢ badanej mlodziezy opowiada si¢ negatywnie
za uczestnictwem w konkursach i olimpiadach (70,3%). Zdobywanie osiagniec¢
na polu naukowym nie stanowi zatem domeny uczniéw z Zespotow Szkot
Zawodowych, mlodziez ta w wigkszym stopniu ceni sobie praktyczng wiedze
i wskazowki niezbedne z perspektywy wlasnej kariery zawodowej. Nieche¢
do brania udzialu w tego typu aktywnosciach najczesciej prezentuja osoby:
okreslajace utytutowanie materialne swojej rodziny jako ,,przecietne” (76,7%)
(x*= 8,073; df = 3; p = 0,045), osiagajace niewysokie wyniki w nauce (§rednia
ocen szkolnych ponizej 3,0 — 75,4%) (x*= 14,949; df = 4; p = 0,005), reprezentu-
jace technika (76,0%) (x*= 11,004; df = 1; p = 0,001). Kolejna forma aktywnosci
niepraktykowang przez ponad potowe respondentéw okazalo si¢ korzystanie
z dodatkowych form ksztalcenia, takich jak zajecia pozalekcyjne, korepetycje
czy tez kola zainteresowan (61,6%). Wysoki odsetek zaprzeczen stwierdze-
niu ,,nic nie robi¢” (70,1%) $wiadczy natomiast o wysokiej aktywnosci bada-
nej mlodziezy na rzecz wlasnej przyszlosci zawodowej, dowodzacej, ze temat
kariery nie pozostaje jej obojetny™.

35 Warto w tym miejscu odnotowa¢, ze wyniki badan uzyskanych przez Piorunek dotyczacych
dziatann podejmowanych przez mlodziez na rzecz wlasnej kariery, pod wzgledem dwdch
dominujacych wsréd niej odpowiedzi, ukazuja dualny obraz uczniéw szkét ponadgimnazjal-
nych - z jednej strony zaabsorbowanych przede wszystkim samodzielnym przygotowaniem do
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Uzyskany material empiryczny dowodzi, iz refleksja nad przygotowywa-
niem i wyborem zawodu nie okazuje si¢ dla badanej mltodziezy z Zespotéw
Szkot Zawodowych kwestia obcg. Uczniowie ci prezentujg swiadomo$¢ zna-
czenia decyzji edukacyjno-zawodowych dla ich przyszlego zycia oraz stajg sie
odpowiedzialni za ksztaltowanie wlasnej przysziosci w tym obszarze. Charak-
ter refleksyjnosci tych adolescentow w pewnym sensie odzwierciedla specyfike
wspolczesnego $wiata. Podejmowane przez nich dzialania na rzecz wlasnej
kariery oraz fakt zaliczania wyboréw edukacyjno-zawodowych do grona decy-
zji o priorytetowym znaczeniu potwierdzaja teze odnoszaca si¢ do tego, iz sfera
zycia zawodowego staje si¢ jednym z wazniejszych obszaréw funkcjonowania
wspolczesnego cztowieka. Mlody cztowiek zostaje zobligowany nie tylko do
podjecia okreslonego namystu nad tg plaszczyzng swojej egzystenciji, lecz takze
do zobowigzany jest do skonstruowania wizji wlasnej sciezki kariery i dookre-
slenia swojego miejsca w przestrzeni rynku pracy. Refleksyjnos$¢ dotyczaca
przyszlosci zawodowej staje sie zatem atrybutem jednostkowego bycia w $wie-
cie, dowodzi poznawczych i eksplanacyjnych mocy podmiotu, niezb¢dnych do
istnienia w rzeczywistosci, w ktorej wymagana jest implementacja zasady per-
manentnego uczenia si¢.
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Reflectiveness of the Youth Toward Their Own
Professional Future

Abstract: The realm of professional life is an important segment of the exi-
stence of each human being, which requires proper consideration and engage-
ment on their behalf. Planning, management and tracking one’s own career are
ones of those tasks that each individual faces throughout their life. It turns out
to be extremely interesting to observe how the youth accomplish that assign-
ment, because the young people of today are the future creators of the labour
market. While they are preparing themselves for a changeable and unpredic-
table reality, they also reflect on their own future and, thereby, try to establish
their place in the world. This reflectiveness, being the basic attribute of human
actions, showing their self-awareness and making it possible to give the reasons
for how they are carrying out their undertakings, could be an inspiring subject
of empirical research.

Keywords: career, occupational choice, planning for the professional future,
reflexivity, youths
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Edukacja dla codziennosci i przysztosci -
przyktady innowacyjnych rozwigzan
organizowania wspierania edukacji

Abstrakt: Atrakcyjna szkota, ktdra pelni role lokalnego centrum aktywnosci,
dba o potrzeby dziecka, rozwija pasje i zainteresowania, jest odpowiedzia na
wyzwania zmieniajacego si¢ $wiata i potrzeb rynku pracy. Zaangazowanie
organizacji pozarzadowych w dzialania wspierajace edukacje moze spowodo-
wa( takie efekty. W wyniku badan przeprowadzonych przez Stowarzyszenie
Dobra Edukacja w ramach projektu ,Wspoétpraca na rzecz dobrej edukacji’,
finansowanego przez Fundacj¢ PZU, przeprowadzono analize réznych roz-
wigzan edukacyjnych wdrazanych w szkotach i organizacjach pozarzado-
wych dziatajacych w obszarze edukacji. Zastosowane rozwigzania wskazuja
na istotny kierunek innowacji w edukacji - uznanie subiektywnosci mtodego
czlowieka i indywidualizacje dzialan ukierunkowanych na niego. Maja one na
celu stworzenie $rodowiska i mozliwosci nie tylko do rozwoju intelektualnego,
lecz takze dla rozwijania osobistych, interpersonalnych i miedzykulturowych
kompetencji przydatnych w zyciu.

Stowa kluczowe: edukacja, innowacja, organizacje pozarzadowe, personaliza-
cja, szkota

Wstep

Wydaje sie, ze nie mozna zakwestionowac sensu funkcjonowania organiza-
cji pozarzadowych dzialajacych w obszarze edukacji. Instytucje te aktywnie
uczestniczyly i uczestniczg w realizacji projektoéw i innych przedsiewzie¢ edu-
kacyjnych. Niezaleznie od formy dzialan, ich wplyw na system edukacji staje
sie zauwazalny. Organizacje pozarzadowe prowadzg dzialalnos¢ uzupelniajaca
ksztalcenie szkolne (np. w zakresie zaje¢ rozwijajacych zainteresowania dodat-
kowymi dziedzinami wiedzy), realizuja zadania publiczne, na dobre wpisu-
jac sie w praktyke dzialan zaréwno administracji rzadowej, jak i samorzado-
wej, nawigzujg partnerstwa ze szkotami celem wsparcia czy poszerzenia ich
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dzialalno$ci programowej, a takze tworzg i implementuja rozwigzania alterna-
tywne do tych stosowanych w placéwkach systemowych. Spoteczne zakorze-
nienie i ukierunkowanie organizacji pozarzadowych nie tylko przyczynia si¢ do
budowania kapitalu spotecznego, lecz takze stanowi swego rodzaju odpowiedz
na wyzwania stawiane wspolczesnemu systemowi edukacji w dynamicznie
zmieniajgcej sie obecnie rzeczywistosci.

W obszarze tym od kilku lat dziata Stowarzyszenie Dobra Edukacja, ktore
w czterech osrodkach prowadzi innowacyjne szkoly — Akademie Dobrej Edu-
kacji'. Akademie sg zespotami szkol, z ktorych gdanska placéwka jest zespotem
szkoly podstawowej, gimnazjum i liceum. Akademie dzialaja zgodnie z opra-
cowanym przez zespol innowacyjnym Programem Dobrej Edukacji. Podstawo-
wymi zalozeniami pracy Akademii sa:

1. Personalizacja edukacji — dostosowanie wymagan i strategii edukacyj-
nych do indywidualnych planéw edukacyjnych, predyspozycji i specy-
ficznych potrzeb ucznia. Uczniowie z niepelnosprawnosciami maja przed
soba droge rozwoju wiaczajaca ich do zycia spolecznego i zawodowego.

2. Organizacja pracy szkoly bez systemu klasowo-lekcyjnego.

3. Rezygnacja z tradycyjnego oceniania.

Wyznaczajg one kierunki dla wypracowywania bardziej szczegélowych roz-
wigzan organizacyjnych i metod pracy. Nasze dotychczasowe doswiadcze-
nia pozwolily na stworzenie kompleksowych rozwiazan znanych jako System
Dobra Edukacja.

Codziennos$¢ szkolna

Stosowane rozwigzania organizacji pracy szkoty i przestrzeni szkolnej definiuja
szkolna codzienno$¢, ktora stanowi znaczng czes¢ codziennosci mlodego czlo-
wieka, rozumianej jako ,spotecznie znormalizowana, rutynowa, powtarzalna
i obowigzkowa sfera dzialania™ lub ,,przestrzen zycia, ktérej doswiadcza kazdy
czlowiek rozumiejac subiektywnie mechanizmy nig rzadzace™.

Kazdego dnia stajemy w sytuacjach wyboru i nieustannie spotykamy si¢
z nowymi wyzwaniami, wynikajacymi z ,permanentnej zmiany”* dostrzegal-
nej w dzisiejszym $wiecie — codzienne i powtarzalne sytuacje, czasem banalne

1 Stowarzyszenie Dobra Edukacja, Akademie Dobrej Edukacji, dobraedukacja.edu.pl/pl/aka-
demie/, dostep 9.10.2017.

2 A. Giza, Zycie jako opowiesé. Analiza materiatéw autobiograficznych w perspektywie socjologii
wiedzy, Wroclaw [iin.] 1991, s. 120.

3 J. Szczepanski, Rozmowy z dniem wczorajszym, Warszawa 1987, s. 99.

4 Zob. U. Eco, Drugie zapiski na pudetku od zapatek. [1991-1993], Poznan 1994.
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i oczywiste, zmieniaja sie i czasem wywoluja lek. Codzienno$¢ ucznia w szkole
funkcjonujacej w tradycyjnym systemie, bez ingerencji dodatkowych podmio-
tow moze stac si¢ dla niego miejscem, w ktérym konieczne jest minimalizowa-
nie napiecia pomiedzy jego specyficznymi czy specjalnymi potrzebami a odgoér-
nie narzuconymi wymaganiami i unifikujacymi normami. Przykladem moze
by¢ przeciwstawienie organizacji klasowo-lekcyjnej, w ktorej uczen codziennie
w tej samej grupie odbywa 45-minutowe obowiazkowe lekcje zgodnie z odgoér-
nie stworzonym, jednakowym dla wszystkich planem - rozwigzaniom propo-
nowanym przez podmioty dzialajace innowacyjnie, ktore stwarzaja uczniom
i podopiecznym mozliwos¢ pracy w grupach réznowiekowych, tworzonych
zgodnie z potrzebami (poziom zaawansowania, zainteresowania, indywidualna
droga edukacyjnego rozwoju) na zajeciach/konsultacjach, w ktérych uczen
moze bra¢ udzial w mniejszym lub wiekszym wymiarze, korzystajac z nich tyle,
ile potrzebuje.

Taka innowacyjna szkolna codzienno$¢ ma szanse spelni¢ postulat Zyg-
munta Baumana, bedac elastyczng, stanowiac zapowiedz przygody i niezwy-
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klosci dla pokolenia, ktore pragnie ,,niecodziennosci na co dzien™.

Wspotpraca na rzecz dobrej edukacji - dobre praktyki
I innowacyjne rozwigzania organizowania wspierania
edukacji

Kilkuletnie doswiadczenia dzialan w obszarze innowacji w edukacji i poszu-
kiwanie partneréw czy sprzymierzencéw zaowocowaly pomyslem realizacji
badan, ktdre zostaly zrealizowane w ramach projektu ,Wspodtpraca na rzecz
dobrej edukacji’, sfinansowanego ze srodkéw Fundacji PZU. Projekt mial cha-
rakter eksploracyjny i wieloaspektowy, a jego gtéwnym celem bylo przepro-
wadzenie badania ukierunkowanego na znalezienie rozwigzan, ktdre, dzigki
nawigzanej wspolpracy i wymianie doswiadczen, pozwolilyby podja¢ probe
opisania elementéw mozliwych do zastosowania w modelu przysziosciowego
systemu edukacyjnego®.

W ramach projektu ,,Wspolpraca na rzecz dobrej edukacji” poddano bada-
niu 31 podmiotéw zaangazowanych w dziatania w obszarze innowacji w eduka-
cji, wytyczajac 3 najwazniejsze elementy funkcjonowania — odejscie od systemu

5 Z.Bauman, Niecodzienno$¢ nasza codzienna..., [w:] Barwy codziennosci. Analiza socjologicz-
na, red. M. Bogunia-Borowska, ‘Warszawa 2009.

6 Wyniki badan, rekomendacje dotyczace implikacji i wizytéwki podmiotow, ktére podzielity
sie swoimi doswiadczeniami, zawarto w publikacji Wspélpraca na rzecz dobrej edukacji, wydanej
przez Instytut Dobrej Edukacji, red. K. Hall, N. Bojarska, Gdansk 2016.
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klasowo-lekcyjnego i tradycyjnego oceniania, organizowanie wsparcia rozwoju
i doradztwa edukacyjno-zawodowego oraz wiaczanie ucznidéw o specyficznych
i specjalnych potrzebach.

Badanie przeprowadzone zostalo metoda indywidualnego wywiadu pogle-
bionego, a do udzialu w nim zaproszono przedstawicieli szkot, przedszkoli
i organizacji pozarzagdowych dzialajacych na polu innowacyjnych technik
ksztalcenia. Wykorzystano réwniez metode analizy tresci, korzystajac z mate-
rialéw zrédltowych dotyczacych badanych podmiotéw.

Najwazniejsze zagadnienia poruszane w trakcie badania to:

— cele i zakres dzialalnoéci,

— odbiorcy dziatan,

— popyt na innowacje edukacyjne i czynniki ksztaltujace go,

— dostepnos¢ ustug,

— stosowane metody i rozwigzania,

— potencjal realizacji innowacyjnych dziatan edukacyjnych - ocena posia-
danych zasobow, bariery i trudnosci, autopercepcja metod,

— relacje z innymi podmiotami,

— plany na przysztosc.

Zakres dziatalnos$ci badanych podmiotéw obejmuje:

— zajecia i tworzenie narzedzi dydaktycznych,

— zajecia rozwijajace zainteresowania,

— opieke,

— rehabilitacje,

— dzialania terapeutyczne,

— rozwijanie kompetencji spolecznych, np. poprzez wolontariat,

— wsparcie psychologiczne (udzielane dzieciom i mlodziezy, ich rodzicom,
opiekunom i kadrze),

— doradztwo, np. zawodowe,

— inne dzialania stuzace zaspokajaniu potrzeb uczniéw/podopiecznych,
np. wsparcie materialne, pomoc w znalezieniu zatrudnienia, nawigzywa-
nie kontaktow ze specjalistami i ekspertami.

Instytucje biorace udzial w projekcie, mimo ze dzialajg na tej samej plasz-
czyznie, r6znia si¢ miedzy soba pod wieloma wzgledami. Owo zréznicowanie
moze dotyczy¢:

— liczby uczniéw/podopiecznych: od kilku 0s6b w edukacji domowej do

kilku tysiecy uczestnikéw prowadzonych warsztatow;

— zasiegu dzialania: lokalny, regionalny, ogélnopolski;
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— siedziby: organizacje z duzych miejscowosci, matych miast, wsi;
— do$wiadczenia: roczne, kilkuletnie, kilkunastoletnie, kilkudziesiecioletnie;
— odbiorcow - dzieci i mlodziez, w tym:

» z niepelnosprawnos$ciami;

» o réznego rodzaju innych szczegélnych potrzebach;

» w trudnej sytuacji spotecznej (w tym tez rodzinnej), ekonomicznej;
— formy realizacji dziatan: indywidualna i grupowa.

Innowacyjna edukacja zmienia codzienno$¢ ucznia, nauczyciela, a takze
posrednio rodzica. W narracjach badanych najwazniejszym jakosciowym ele-
mentem tej zmiany wydaje si¢ zmierzanie w kierunku personalizacji nauki
i wspierania rozwoju mtodych ludzi. Innowacyjna edukacja rozpatrywana jest
réwniez w kontekscie zmian, ktére powinny nastgpi¢ w tradycyjnym systemie,
a takze jako wyzwanie stawiane szkolom przez wspolczesny $wiat — wspo-
mniana juz permanentna zmiana i wynikajaca z niej niepewnos¢ redefiniuje
niektdre z aspektow roli pelnionej przez edukacje. Badani przedstawiciele szkot
i organizacji pozarzadowych mowili, ze szkole trzeba zredefiniowa¢, uwzgled-
niajac inny sposob uczenia si¢ i rozwoju czlowieka, nowe metody i techniki
pracy. Wspominano takze o koniecznosci korzystania ze sprawdzonych metod,
ale tez z nowych technologii, o uczeniu poprzez doswiadczenia i uwrazliwianiu
kolejnych pokolen na wcigz pojawiajace si¢ problemy globalne.

Jako jeden z najwazniejszych aspektow innowacyjnej edukacji wskazywano
koniecznos¢ zmiany podejscia do ucznia/podopiecznego na takie, ktore w cen-
trum zainteresowan stawia jego specyficzne potrzeby i mozliwosci, przy jed-
noczesnym dopasowywaniu do nich procesu edukacyjnego. Szczegolna uwage,
takze w opozycji do szkot systemowych, zwracano na holistyczne wsparcie
ucznia/podopiecznego, zwlaszcza z uwzglednieniem wsparcia rozwoju oraz
wykorzystaniem osoby mentora/tutora zaangazowanego w proces i stale towa-
rzyszacego dziecku, na otwarto$¢ na ucznia/podopiecznego i planowanie, oraz
czesta weryfikacje drogi rozwoju, a takze na podmiotowos$¢ rozumiang jako
wolnos¢ i odpowiedzialno$¢, samodzielnos¢ i dobrowolnos¢ podejmowania
dziatan. Podkreslano réwniez wage zaangazowania otoczenia spotecznego mtlo-
dego czlowieka w jego edukacje i wychowanie. Praktyczne rozwigzania stuzace
wcielaniu tych warto$ci i dzialan w codzienno$¢ ucznia sg bardzo rézne.

Zaréwno formy realizacji zaje¢ edukacyjnych, jak i miejsce, w ktérym sie one
odbywaja moga by¢ rézne - badani wskazywali na realizacj¢ wylacznie indy-
widualnych konsultacji, wplatanie elementéw pracy samodzielnej w codzienne
zajecia w tradycyjnie zorganizowanych oddziatach czy tworzenie specjalnych
pracowni (np. warsztatowych) stuzacych wylacznie do tworczej pracy wia-
snej. Przestrzen edukacyjna bywa aranzowana swobodnie w budynku danej

—a Y.
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instytucji i moze by¢ réwniez poszerzana o obszary poza nig, tj. park, muzeum,
ulice miasta, oraz o inny sposdb planowania czasu trwania zaje¢ (zazwyczaj
dluzszych niz szkolne 45 min). Szczegélnie istotny wymiar ma dopasowywanie
planu zaje¢ do mozliwosci i preferencji uczniéw z uwzglednieniem rozszerze-
nia interesujgcych ich przedmiotéw, korzystania z dodatkowych zajec z jezyka,
zajec rozwijajacych ich zainteresowania.

W Akademiach Dobrej Edukacji uczen zaproszony jest takze do brania
odpowiedzialnosci za swdj edukacyjny rozwdj. Kazdy uczen wspolpracuje
przy tworzeniu swojej indywidualnej drogi edukacyjnego rozwoju - tworzy
swoj tygodniowy plan zajeé, wybiera, czego chce si¢ uczy¢ w wiekszym zakre-
sie. Ma $wiadomos¢ i zna obowigzujace go wymagania programowe wynika-
jace z podstawy programowej i decyduje/wybiera sposéb uczenia si¢ czy formy
wspolpracy z nauczycielami. Okresla, w jakich dziedzinach i w jaki sposdb chce
osiaga¢ rozwdj w rozszerzonym zakresie. Podczas konsultacji (bo tak nazy-
wamy odbywajace si¢ zgodnie z grafikiem spotkania z nauczycielami) spotyka
sie z uczniami, ktérzy maja podobne cele edukacyjne — wynikajace z wymagan
podstawy programowej, jego wlasnych zainteresowan albo potrzeb. W ten spo-
sob tworzg sie pracujace w Akademii grupy. Nauczyciel dostosowuje strategie
oraz media edukacyjne odpowiednio do potrzeb, mozliwosci i zainteresowan
konkretnego ucznia, poznanego jak najlepiej.

Wyzej wymienione rozwigzania, stosowane w Akademiach Dobrej Eduka-
cji i przez niektére badane podmioty, opierajg si¢ na zalozeniu, Ze osiggniecia
ucznia zalezg od jego indywidualnej wspoétpracy z nauczycielem, ktéry wspo-
maga ucznia uczgcego si¢, aby ten nabyl wiedze i umiejetnosci wymagane pod-
stawg programows, a takze rozwijal swoje zainteresowania, realizowal swoje
pasje. O osiaganiu wytyczonych celow edukacyjnych decyduje zaangazowanie
uczniéw, poniewaz to uczen dokonuje wyboru i planuje, jak bedzie zdoby-
wal wiedze i w jakim zakresie bedzie korzystat z proponowanych zaje¢ oraz
pomocy nauczycieli. Warto zwrdci¢ uwage takze na sposob oceniania efektow
pracy ucznia, jako czynnik istotny dla jego swiadomego i odpowiedzialnego
funkcjonowania. Wielu badanych uczestnikéw projektu deklaruje, iz ocenianie
tradycyjne (oceny liczbowe) wymaga refleksji i rozwoju. Posrod stosowanych
innych rozwigzan wymieniano: udzielanie szczegélowej informacji zwrotnej
za pomoca ocen opisowych (takze wylacznie akcentowanie pozytywnych stron
ucznia/podopiecznego) lub pozostawianie pelnej swobody do dzialan i nie-
ograniczanie motywacji wewnetrznej — brak ocen.

Ponadto kilkuletnie doswiadczenia pracy Akademii Dobrej Edukacji
potwierdzily, ze dla dobrego funkcjonowania ucznia niezbedna jest opieka
mentorska. Istotnym elementem innowacyjnej koncepcji pracy kazdej Aka-
demii - takze na poziomie ponadgimnazjalnym - jest objecie kazdego ucznia
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stalg opieka mentorska. Rola mentora jest towarzyszenie uczniowi w jego oso-
bistej drodze edukacyjnego rozwoju. Mentor pomaga uczniowi planowac¢ swoja
prace, odkrywaé swoje zainteresowania i stabe strony, wspiera podejmowane
dzialania, pomaga budowa¢ wewnetrzng motywacje, wspiera i motywuje do
pokonywania trudnosci. Dzieki realizacji programu opieki mentorskiej kazdy
uczen szkoly osigga — na miare wlasnych mozliwosci i zasobow - sukcesy
w nauce i osobistym rozwoju, rozwija swoje mocne strony, dazy do osiagniecia
dojrzalej osobowosci psychospoleczne;.

Badane podmioty, realizujace wsparcie rozwoju czy doradztwo eduka-
cyjno-zawodowe, dzialajg w zréznicowany sposéb - od ustrukturalizowa-
nych dzialan, $cisle zaplanowanych czasowo, po stopniowo wprowadzane ele-
menty, stosowane w zaleznosci od potrzeb. Ich najczestszym celem, podobnie
jak w Akademii, jest wspdlne poszukiwanie drogi rozwojowej (osobistej i/lub
naukowej) i wspomaganie ucznia/podopiecznego w podazaniu nig. Najcze-
$ciej zadaniem osoby udzielajacej wsparcia jest wspomaganie procesu dydak-
tycznego, bez koniecznosci zaangazowania si¢ w jego wymiar merytoryczny.
Wsparcie rozwoju udzielane jest czesto takze w wymiarze organizacyjnym
i administracyjnym. W zaleznosci od przyjetej formy, mentorem/tutorem moze
by¢ nauczyciel-wychowawca, nauczyciel przedmiotowy lub inna osoba - psy-
cholog, pedagog, ekspert z danej dziedziny (rzadziej stosowany tutoring/men-
toring merytoryczny). Wydaje si¢ wskazane, by samodzielny i odpowiedzialny
za swoje decyzje uczen/podopieczny mial mozliwo$¢ samodzielnego wyboru
tutora/mentora.

Co szczegolnie wazne w rozwazaniach dotyczacych codziennosci, wsparcie
rozwoju i doradztwo edukacyjne ukierunkowane jest takze na wspieranie rela-
¢ji ucznia czy podopiecznego z otoczeniem spolecznym (nauczyciele, rodzice
i opiekunowie, terapeuci i inne osoby zaangazowane w edukacje). Zaangazo-
wanie otoczenia spotecznego w proces edukacyjny wskazywane bylo w narracji
respondentow jako duzy plus stosowanych przez nich metod pracy. Najblizsze
osoby stajg sie nie tylko sprzymierzencem calosciowego rozwoju i moga zyska¢
duzo satysfakcji z sukcesow dziecka, lecz takze wzmacniajg jego przekona-
nie, ze moze ono pokona¢ pojawiajace si¢ trudnosci i bariery (np. wynikajace
z jego specjalnych potrzeb), ktore kiedys mogly wydawac si¢ niemozliwe do
przekroczenia.

Codziennos¢ wielu badanych podmiotéow w niektérych aspektach blizsza
jest rzeczywistosci pozaszkolnej, z ktdrg uczniowie spotkaja sie¢ w innych sytu-
acjach spotecznych. Duzy nacisk kladzie si¢ na uspolecznienie mlodego czlo-
wieka — rozwijanie kompetencji spotecznych, promowanie aktywnosci obywa-
telskiej, angazowanie w wolontariat. Przykladem w codziennych dziataniach
moze by¢ praca w grupach réznowiekowych. Trudno wskazaé w rzeczywistosci
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pozaszkolnej miejsca, w ktérych cztowiek spotyka si¢ tylko z osobami uro-
dzonymi w tym samym roku. W grupach réznowiekowych uczniowie zyskuja
swiadomos$¢ indywidualnych réznic. W takich warunkach minimalizuje si¢
rywalizacje, uczy tolerancji i wspotpracy. Mlodsze dzieci uczg si¢ od starszych,
te, ktore juz zyskaly jakas wiedze i umiejetnosci, rozwijaja swoja odpowiedzial-
no$¢ spoteczng, dzielgc sie swoimi zasobami z innymi. Majac na uwadze ten
istotny wymiar spoleczny funkcjonowania organizacji pozarzadowych, warto
wspomnie¢ o tutoringu rowiesniczym, ktéry poza rozwojem naukowym roz-
wija u mlodych ludzi poczucie odpowiedzialnosci przekazywania swojej wie-
dzy innym, otwartosci i tolerancji.

Zapotrzebowanie na innowacyjne dzialania edukacyjne postrzegane jest
przez wigkszos¢ badanych jako duze. Uzasadnienie tych opinii stanowig wska-
zywane przez nich najwazniejsze powody prowadzenia innowacyjnych aktyw-
nosci w obszarze edukacji, takie jak:

— oczekiwania obecnych i potencjalnych podopiecznych oraz ich rodzicow

i opiekunow;
— dostrzeganie roznic i negatywne doswiadczenia z tradycyjnych szkot, tj.:

» brak mozliwosci swobodnego rozwoju dla uczniéw i nauczycieli,
zwlaszcza iz czesto standardowa szkola nie jest dopasowana do
potrzeb uczniéw ,niezwyczajnych’, brak jej calosciowej i specjali-
stycznej oferty wsparcia;

» przekonanie, ze nieodpowiednia jest unifikacja, ktéra ma miejsce
w szkolach systemowych;

» przekonanie, ze dzieci w szkole i na zaje¢ciach dydaktycznych spe-
dzaja zbyt duzo czasu w zamknigtych pomieszczeniach;

— inicjatywa oddolna rodzicéw i opiekunéw;

— naturalna konsekwencja wczesniejszej oferty — che¢ umozliwienia konty-
nuacji nauki na kolejnym etapie rozwoju;

— obowigzujacy stan prawny i zmiany legislacyjne ograniczajace dziecko;

— dostepnos¢ wykwalifikowanej kadry i jej aspiracje;

— dostrzezenie problemu spotecznego i ch¢¢ znalezienia rozwigzania, zaob-
serwowanie niskiej aktywnosci spotecznej w wybranym obszarze (bar-
dzo niski poziom kompetencji spotecznych, brak szeroko rozumianej
przedsigbiorczosci, brak wsparcia dla dzieci i wynikajace z niego niskie
poczucie wartoséci najmlodszych);

— podaz innowacji edukacyjnych - niewielka liczba podmiotéw lub brak
podobnej oferty na rynku;

— procesy spoteczno-demograficzne.
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Podsumowanie

O ile tradycyjna szkota

nie stanowi dla uczniéw codziennosci akceptowanej, w ktérej dokonuja si¢ rze-
czy wazne osobiscie znaczace w subiektywnym odczuciu uczniéw. Formalna
koniecznos¢ (nieunikniono$¢) skorelowana z subiektywnym poczuciem zbed-
noéci i dysfunkcjonalnosci, analizowanej w aspekcie stymulowania osobistego
rozwoju, moze powodowac, iz szkota «odczuwana» jest subiektywnie w kate-
goriach przymusu oraz traktowana jako swoista «putapka i wiezienie»’,

o tyle szkota innowacyjna moze by¢ dla ucznia codziennoscia, w ktorej
podstawa funkcjonowania jest subiektywne zaangazowanie, poczucie odpo-
wiedzialnosci i wolnosci. Stosowane przez badanych i w Akademiach Dobrej
Edukacji r6zne rozwigzania edukacyjne wskazujg na istotny kierunek innowa-
cji w edukacji — uznanie podmiotowosci mlodego cztowieka i indywidualizacje
kierowanych do niego dziatan. Proponowane i implementowane zmiany zna-
czaco wplywaja na edukacyjng i szkolng codziennos¢.
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Education for the everyday life and the future -
examples of innovative solutions of organizing
supporting the education

Abstract: An attractive school, which performs the role of the local centre of
activity and takes care of needs of a child, develops passion and interests, is
the answer to challenges of the changing world and needs of the job market.
Involvement of non-governmental organizations in actions supporting the
education can cause such effects. As a result of research carried out by Good
Education Society as a part of the project ,,Cooperation for good education’,
financed by the PZU Foundation, analysis of various educational solutions
implemented in schools and non-governmental organizations operating in the
area of education was performed. Applied educational solutions are pointing
at essential direction of the innovation in the education - recognizing the sub-
jectivity of the young man and the individualization of action directed at him.
They are aimed at creating environment and possibilities not only for the intel-
lectual development but also for developing personal, interpersonal an cross-
cultural competence useful in the life.

Keywords: education, innovation, non-governmental organizations, persona-
lization, school
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