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Wstep

Psycholog spoteczny Barry Schwartz stwierdza w swojej ksiazce The
Paradox of Choice, iz ludzie nie mieli jeszcze nigdy koniecznos$ci podej-
mowania tylu decyzji co dzisiaj. Sporo w tym prawdy, takze w odniesieniu
do pedagogiki. Mtodzi ludzie, szczegolnie nastolatki, otrzymuja w skompli-
kowanym, wielokulturowym i stechnicyzowanym $wiecie znacznie wigksza
palete mozliwosci niz pokolenie ich rodzicow i dziadkéw — dotyczy to takze
rzeczywistosci szkolnej. Wiele z oferowanych drog daje jednak tylko pozor
wyboru, ucieczke od wolnosci, a czasami jest po prostu oferta zniewolenia.
Kluczowe pytanie tutaj to: jak odrézni¢ ziarno od plew, co przyjac, co odrzu-
ci¢, a co kontestowac? I czym si¢ kierowac, dokonujac wyboru? Znalezienie
odpowiedzi na te pytania nie tylko sprzyjac¢ bedzie ksztattowaniu biografii
poszczegdlnych mtodych ludzi, ale takze — w szerszej perspektywie — pozwoli
przewidziec, jaki bedzie $wiat w przysztosci.

Z kolei ci, ktorzy w dzisiejszych czasach sa nauczycielami i wychowaw-
cami, takze zyja w takim $wiecie — §wiecie czesto radykalnie réznym od tego,
w ktorym sami dorastali i byli wychowywani. Przed nimi wybor dotyczacy
tego, na jakie elementy obecnego $wiata zwroci¢ szczegdlng uwagg, ktore
z nich doktadniej poznaé. Od nich tez zalezy, czy i jak bedg umieli przetozy¢
te wiedzg na codzienng praktyke wychowawcza. Czy zatem wykorzystaja te
jej aspekty, ktore w jak najwigkszym stopniu moga pozytywnie wptywac na
rozwdj ich podopiecznych? Czy beda potrafili przeanalizowac je glebiej, niz
robi si¢ to w codziennym potocznym dyskursie?

My jako autorzy niniejszej ksigzki takze stane¢liSmy przed wyborem.
Publikacja dotyczy waznych problemoéw wspotczesnego $wiata i tych jego
elementow, ktore juz wpltywaja lub za chwilg wplywac beda na przebieg
i efektywnos¢ procesow edukacyjnych, szczeg6lnie tych dotyczacych obsza-
ru wychowania. Oczywistym jest, ze nasz wybor musiat by¢ ograniczony.
Kierowalismy si¢ tutaj wlasng wiedza i diagnozami prowadzonymi w skali
makro — to one kazaty nam zwroci¢ uwage na aspekty tych zagadnien, ktore
przedstawione zostaty w ksigzce. Nie oznacza to oczywiscie, ze sprawy, ktore
pomijamy, nie sg istotne. Wybierajac konkretne problemy, musielismy dalej
zdecydowac, ktore z nich potraktujemy bardziej teoretycznie, przywotujac
istotne naukowe interpretacje, a w ktorych miejscach skoncentrujemy si¢ bar-
dziej na praktycznych rozwigzaniach i ich analizie. W naszym zamysle ksiaz-
ka ta stanowi wywazone ujgcie teoretyczno-praktyczne i skupia si¢ na takiej



wiedzy, ktora refleksyjny praktyk nauczyciel/wychowawca moze przenies¢
do swojej codzienno$ci zawodowej. Publikacja ta nie jest zatem ani typowym
teoretycznym opracowaniem, ani podre¢cznikiem metodycznym. Symbolicz-
nie rzecz ujmujac, ,,0znaczylismy flagami” te problemy, ktore uznalismy za
istotne dla socjalizacji i wychowania mlodych ludzi — szczegoélnie nastolat-
kow. Tam, gdzie przedstawiamy konkretne rozwigzania, ma to by¢ raczej zro-
dlo inspiracji, sugestia, a nie catosciowa koncepcja dziatan podejmowanych
w przypadku wystapienia okreslonych probleméw.

Monografi¢ otwiera tekst dotyczacy globalizacji (Agnieszka Cybal-Mi-
chalska, Tomasz Gmerek) wskazujacy makroprocesy, ktore tylko z pozoru
dalekie sg od perspektywy indywidualnej funkcjonowania mtodych ludzi.
W drugim tekscie Zbyszko Melosik kieruje uwagge na kultur¢ popularna i te jej
czynniki, ktore przektadaja si¢ na procesy socjalizacyjne, a takze na kontekst
jej zderzenia z pedagogika. W kolejnym tekscie Agnieszka Gromkowska-
-Melosik akcentuje te wymiary kultury popularnej, ktére dotycza powstawa-
nia popkulturowych ikon i idoli, oraz przedstawia, w jaki sposob wplywaja
one na ksztaltowanie tozsamos$ci mtodziezy. W czwartym tekscie Michat
Klichowski wybiega w przyszto$¢ (wskazujac, ze zaczyna si¢ ona juz dzis).
Autor analizuje, w jakim stopniu rozwoj technologii, w tym tej spersonali-
zowanej i potencjalnie coraz bardziej zintegrowanej z ludzkim organizmem,
moze wptywac na edukacj¢. Stanistaw Dylak analizuje jedna z odpowiedzi
praktycznych na rzeczywistos¢ coraz bardziej wypelionego technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi §wiata. Odpowiedzig ta ma by¢ ksztatcenie
wyprzedzajace, ktore w duzym stopniu wyszto juz poza obszar rozwazan
jedynie teoretycznych. W tekscie szostym analizuj¢ wraz z Jakubem Koto-
dziejczykiem dziatania nauczycieli podejmowane w obliczu sytuacji trudnych
wychowawczo, blizej przygladajac si¢ tym aspektom wspomnianej proble-
matyki, ktore istotne sg dla praktyki szkolnej. Nauczycielki Polskiej Szkoty
w Reykjaviku (Donata Honkowicz-Bukowska, Katarzyna Rabeda, Monika
Sienkiewicz) wybraty analizg istotnych praktycznych rozwigzan wychowaw-
czych islandzkiej szkoty, ktore okazuja si¢ skuteczne, szczegdlnie w obsza-
rze profilaktyki przemocy rowiesniczej. Z kolei w tekscie 6smym Mateusz
Marciniak i Ewa Karmolinska-Jagodzik dokonuja syntetycznego przegladu
dotychczasowego dorobku badawczego i naukowego z zakresu profilaktyki
uzaleznien od substancji psychoaktywnych w szkole — wskazujac na istotne
dla tej profilaktyki aspekty. Kolejny tekst (Tomasz Przybyta, Mariusz Przy-
byta) rozszerza problematyke uzaleznien o jedno z tzw. uzaleznien behawio-
ralnych — uzaleznienie od nowych technologii komunikacyjnych. Wreszcie
Sylwia Jaskulska i Wiestaw Poleszak zajeli si¢ tematem wykluczenia z grupy



réwiesniczej, ktore — cho¢ traktowane jako przejaw relacyjnej agresji rowie-
$niczej — bywa niezauwazane i niedoceniane w codziennej pracy wychowaw-
czej. Wykluczenie dotyczy czgsto mtodych ludzi ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, dlatego tak wazny jest pomyst wychowawczy i metodyka
pracy w grupie zroéznicowanej, ktorg w swoim tekscie opisuja Iwona Chrza-
nowska i Beata Jachimczak. Kolejne dwa teksty (Ewa Solarczyk-Ambrozik,
Matgorzata Rosalska) podejmuja problematyke planowania kariery i do-
radztwa zawodowego zarowno w ujeciu modelowym, jak i bardzo bliskim
realiom codzienno$ci. Drugi tekst Agnieszki Gromkowskiej-Melosik wpro-
wadza w problematyke zaburzen odzywiania, glownie w uj¢ciu kulturowym.
Tom zamyka tekst Waldemara Segieta, dotyczacy tego samego problemu, ale
przedstawionego w wymiarze pedagogicznym.

Jako redaktor publikacji chciatbym, aby ksiazka ta okazata si¢ przydatna
zarowno tym osobom, ktore zajmuja si¢ naukowo wychowaniem, jak i tym spo-
$rod praktykow, ktorzy do codziennej pracy potrzebuja poglebionego spojrzenia
na sytuacj¢ wspotczesnej mlodziezy i wyzwania wychowawcze z nig zwiazane.

Jednoczes$nie serdecznie dzigkuj¢ Grantodawcy, Operatorowi programu
— Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, a takze Autorom z Polski i Islandii,
Recenzentowi — profesorowi Bogustawowi Sliwerskiemu oraz wszystkim
osobom, ktore pracowaty nad edytorska strona niniejszej publikacji, za ich
zaangazowanie i wklad pracy.

Jacek Pyzalski

Poznan, 1 maja 2015 r.
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Globalizacja — aspekt edukacyjny i socjalizacyjny

Globalizacja jako kategoria teoretyczna i zjawisko spoleczno-kul-
turowe

Dynamika przemian wspolczesnego $wiata i proby scharakteryzowania szero-
kiego spektrum procesow powigzanych z globalnymi tendencjami sktaniaja do po-
szukiwania odpowiedzi na pytania o semantyczny sens i zakres pojecia globalizacji.
Punktem wyjscia dla rozwazan nad szerokim spektrum omawianego zagadnienia
jest uznanie globalizacji za zjawisko. W tym sensie globalizacja jako fakt, ktory
,»da si¢ zaobserwowac, postrzec zmystami (...), jako co$ wyjatkowego” (Wierz-
bicka, 1998, s. 655), ,,wystepujacego w jakiej$ dziedzinie” (Sobol, 2000, s. 1275)
badz dziedzinach, jako zjawisko wnoszace swoj wklad w obraz ztozonosci wspot-
czesnego $wiata, posiada nie tylko komponent procesualny, ale takze strukturalny
i funkcjonalny. Rozwazanie globalizacji jedynie jako procesu, a wigc ,,przebiegu
powiazanych przyczynowo, nastepujacych po sobie zmian stanowigcych stadia roz-
woju, przeobrazania si¢ czego$” (Wierzbicka, 1998, s. 148), tylko czgsciowo owo
zjawisko przybliza. W analizach wielu autorow mozna wigc dostrzec jakosciowe
zroéznicowanie podejs¢ do globalizacji i uyjmowanie tego zjawiska w aspekcie pro-
cesualnym, strukturalnym i funkcjonalnym. Przeglad definicyjny i proba uchwyce-
nia najczgseiej wskazywanych w naukowym dyskursie pol znaczeniowych pojecia



globalizacji wskazuja na wieloznaczno$¢ tego terminu oraz jego réznorodnos¢ in-
terpretacyjna. Ponadto problematyka globalizacji rozumiane;j jako kategoria opisu
réznorodnych proceséw zachodzacych w skali catego globu znajduje si¢ w polu
zainteresowan roznych dyscyplin naukowych stosunkowo od niedawna, nie ma
wiec utrwalonej tradycji. W tym kontekscie warto odnotowac fakt, iz pojecie
globalizacji pojawito si¢ w mysli socjologicznej w 1985 roku. Pierwszym
artykulem socjologicznym, na ktory zwraca szczegélna uwage M. Kempny,
byt tekst R. Robertsona zatytutowany The Relativization of Societies: Modern
Religion and Globalization (Robertson, 1985).

Perspektywy ogladu globalizujacego si¢ $wiata sa trudne do uchwycenia
ze wzgledu na dynamiczny i zawsze bedacy w trakcie stawania si¢ charakter.
W konsekwencji zjawisko globalizacji, a w szczegdlnosci jego procesualny
kontekst uznaje si¢ w duzym stopniu za niekontrolowany, spontaniczny, a tak-
ze niecodwracalny. Tym samym trudno jednoczesnie okresli¢ stan zglobalizo-
wania wspolczesnego $wiata — jego los wydaje si¢ zaleze¢ w duzej mierze od
przypadkowosci na niwie globalnych dziatan, zaleznosci i interesow.

Przeglad rozwazan nad tym, co denotuje i konotuje konstrukt ,,globaliza-
cja”, wskazuje na akcentowanie przemian, ktore obejmujg swym zasiggiem
caly glob. Kierunek tak pojmowanej globalizacji ilustruje M. Albrow, twier-
dzac, iz globalizacja ,,0dnosi si¢ do tych wszystkich probleméw, w wyniku
ktérych narody $wiata zostaja wlaczone w jedno swiatowe spoteczenstwo,
spoleczenstwo globalne” (Kempny, 1998, s. 241). Z kolei R. Robertson, uj-
muje globalizacje jako ,,zespo6t procesow, ktore tworzg jeden wspolny Swiat”
(Kempny, 1998, s. 241). Stanowisko R. Robertsona, jak podkresla w swo-
ich wezesniejszych opracowaniach A. Cybal-Michalska (2006)!, okreslone
mianem ,teorii woluntarystycznej”, opiera si¢ na przekonaniu, ze jednostki,
spoteczenstwa, ,,systemy” spoleczenstw, jak i calg ludzko$¢ nalezy traktowac
jako jeden spojny szkielet analityczny (Robertson, 1992, s. 61). Na uwage
zastuguja proby zdefiniowania globalizacji jako zjawiska przyczyniajacego
si¢ do stworzenia jednorodnego $wiata, a tym samym jednego wspolnego
spoteczenstwa — spoleczenstwa swiatowego. Proces uniwersalizacji mozemy
za P. Toberg utozsami¢ z tendencja do ,,upowszechniania si¢ w spoteczen-
stwie $wiatowym jednolitych norm i warto$ci i / lub identycznych rozwigzan
instytucjonalnych” (Tobera, 2000, s. 14). Echo podobnych pogladow odna-
lez¢ mozna u M. Golki, ktory dodaje, ze wspotczesnie ,,Swiat oglada mitycz-

1 Wspotautorka artykulu we wspomnianej publikacji podejmowata watek globaliza-
cji, uwzgledniajac szerokie spektrum uwarunkowan i ztozonosci §wiata globalnego.
Zawarte w artykule mysli odwotuja si¢ do wezesniejszych ustalen, stanowiac ich frag-
ment, ale rowniez sa twoérczym rozwini¢ciem zagadnienia.
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na Ameryke, a Ameryka pokazuje zmitologizowany, spreparowany $wiat”
(Golka, 1999, s. 136). W wyr6znionym podej$ciu przemiany wspotczesnego
Swiata ujmowane sg jako wptywy kulturowe badz cywilizacyjne, obejmujace
obszar catego globu, jednakze trudno w sposob jednoznaczny uznacé, iz glo-
balizacja jest po prostu procesem homogenizacji, jako ze sity fragmentacji
i hybrydyzacji sa w rownym stopniu silne. Stad bardziej przekonujaca jest
interpretacja zjawiska globalizacji podkreslajaca jego heterogeniczny cha-
rakter (Barker, 1999, s. 38-39). Z opozycji wobec konwencjonalnych teorii
spolecznej modernizacji, a w szczegdlnosci ,,zachodniocentryzmu” i braku
zainteresowania roznorodnos$cia globalnej ekumeny kulturowej narodzita si¢
perspektywa ujmowania §wiata ewoluujacego w ,,globalnie” sugerowanych
kierunkach przy uwzglednieniu procesu réoznicowania si¢ i pluralizmu kul-
turowego wspotczesnego swiata. Duch czasow, jak ujmuje to Featherstone,
uwrazliwia na réznice, co jest konsekwencja tego, ze przeptywy rysow kultu-
rowych (informacji, wiedzy, pienigdzy, towardw, ludzi i wyobrazen) zintensy-
fikowaty si¢ na tyle, ze poczucie przestrzennych odlegtosci izolujacych ludzi
od potrzeby brania pod uwage podmiotow zycia spotecznego tworzacych
ludzkos¢ ulegto zniszczeniu. W efekcie wszyscy jesteSmy globalizowani, a to
oznacza, ze kazdy znajduje si¢ na podworku innego (Kahn,1995, s. 126-128).

Heterogeniczny wymiar globalizacji podkresla L. Roniger, twierdzac, iz
jest to ,,zaré6wno dyfuzja okreslonych modeli ekonomicznego rozwoju, wzro-
stu, urynkowienia, jak i odpowiadajaca temu procesowi adaptacja lub od-
rzucenie kulturowych wzorow westernizacji” (Starosta, 2000, s. 48). W tym
kontekscie globalizacja winna by¢ raczej rozumiana jako Swiatowa sie¢
wspotzaleznos$ci, oddziatujaca na poszczegdlne spoteczenstwa i panstwa tak,
ze stanowig one czgsci pewnej catosci (Golka, 2001, s. 79). Globalizacjg trak-
tuje si¢ calosciowo i1 wskazuje na jej cywilizacyjne implikacje, podkreslajac
wspolzalezno$¢, oddziatywanie, intensyfikacje¢ stosunkow miedzy panstwami,
co stanowi wyraz postrzegania §wiata jako sieci powigzan. U podstaw rozwa-
zan A. Giddensa lezy zatozenie, iz ,,globalizacja to intensyfikacja stosunkow
spotecznych o $wiatowym zasiggu, ktora taczy rézne lokalnosci w taki spo-
sob, ze lokalne wydarzenia ksztaltowane sg przez zdarzenia zachodzace w od-
legtosci wielu tysiecy mil i same na nie oddzialuja” (Kempny, 1998, s. 242).

Natura pojecia globalizacji jest ztozona i trudno jest ustali¢ podstawowe
jego znaczenie. Jednakze zakres problemowy tego terminu ma charakter hi-
storyczno-spolecznej konstrukcji uwzgledniajacej dynamike czasowa wielu
procesow spoteczno-kulturowych i cywilizacyjnych, ktore sktadaja si¢ na
obraz wspotczesnego $wiata, co wskazuje na relatywna nowos$¢ pojecia glo-
balizacji.

Globalizacja — aspekt edukacyjny i socjalizacyjny | 11



Istota i cechy globalizacji — globalizacja jako instrument opisu
i sposob doswiadczania wspolczesnoSci

Brak zgodnos$ci w sposobie ujmowania zjawiska globalizacji sprawia, ze
poszukuje si¢ rozstrzygni¢¢ ukazujacych szerokie spektrum problemow $wiata
globalnego, akcentujacych sytuacje roznorodnosci, ambiwalencji i wieloznacz-
nosci, co nie pozostaje bez wptywu na ksztaltowanie si¢ nowej jakosci zycia
spoteczno-kulturowego. W obliczu dynamiki rozwoju ,,nowej lokalnosci”,
tworzenia si¢ ,,systemu kultury kultur” (M. Sahlins) czy tez ,,indygenizacji
nowoczesnosci” (Burszta, 1998, s. 171) i eksplozji zjawisk zréznicowania
kulturowego, ich powszechnosci 1 intensywnosci, globalizacja jest skutkiem
procesow roznicowania si¢ 1 kulturowej pluralizacji dzisiejszego $wiata, stad
implikuje ,,heterogenicznos¢ dialogéw” (A. Appardurai) migdzykulturowych
na poziomie lokalnym i narodowym oraz ujawnia raczej postgpujace ,,organi-
zowanie réznorodnosci” (A. D. Smith) niz replikowanie unifikacji (Korporo-
wicz, 1999, s. 90). W $wietle nowej perspektywy ujmowania zjawiska globa-
lizacji, eksponujacej przetamanie wytacznie homogenicznego myslenia o tym
procesie, jego istote stanowi uktad dychotomicznych tendencji w mysleniu
o kategorii globalizacji, stanowigcej narzedzie opisu rozwoju spoleczno-kul-
turowego i cywilizacyjnego §wiata oraz sposobu jego do§wiadczania.

Umiejscawiajac rozwazania nad kwestig mozliwego i odpowiadajacego
zakresowi twierdzen pogrupowania sposobow rozpoznania istoty globaliza-
cji, warto odwotywac si¢ do teorii globalizacji w ujeciu R. Robertsona. Autor,
odnoszac si¢ do konceptualizacji $wiata zaktadajacej zredukowanie napigcia
pomiedzy wyréznionymi w uktadzie dychotomicznym tendencjami, stwierdza,
iz istota rozwoju spoteczenstw w warunkach globalnych ,,nie oznacza procesu
eliminowania lokalnosci, co wigcej, nie istnieje zadna sprzeczno$¢ migdzy
uniwersalnym i lokalnym, migdzy logika systemu $wiatowego a poszukiwa-
niem «zadomowienia» przez jednostki funkcjonujace w wymiarze lokalnym”
(Kempny, 1998, s. 244). Powyzszy nurt rozwazan znajduje swoje odzwiercie-
dlenie w ustaleniach poczynionych przez A. Giddensa. W konsekwencji autor
wskazuje na dwa wspoétzachodzace, przeplatajace si¢ i determinujgce procesy:
globalizacji i glokalizacji. Globalizacja okreslana jako intensyfikacja stosun-
kow spotecznych o globalnym zasiggu odnosi si¢, jak zauwaza R. Robertson,
z jednej strony do ,.kurczenia si¢” $wiata, a z drugiej — do poszerzania $wia-
domosci owej jego ,,catosciowosci” (Kempny, 1998, s. 244). Jednakze, jak
akcentuje Z. Bauman, ,,to, co jednym jawi si¢ jako globalizacja, dla innych
oznacza lokalizacj¢” (Bauman, 2000, s. 6), a — jak dodaje Borges — ,,$wiat jest
kula, ktorej $rodek jest wszedzie, granice za$ nigdzie” (Golka, 1999, s. 165).
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Wyrdéznione podejscia do istoty 1 cech zjawiska globalizacji integruje i synte-
tyzuje sposob myslenia przedstawiony przez G. Ritzera i M. Ryana, ktorego
strukturalna zawarto$¢ wskazuje na wyréznienie dwoch procesow: glokalizacji
i grobalizacji (od. ang. grow — wzrastac). Glokalizacja jest definiowana jako
wzajemne przenikanie tego, co globalne, z tym, co lokalne, a takze jako zjawi-
sko przynoszace efekty w roznych strefach geograficznych, natomiast pojgcie
grobalizacji odwotuje si¢ do imperialistycznych ambicji panstw, korporacji,
organizacji oraz ich potrzeb ekspansji w réznych strefach geograficznych,
zgodnie z obrang logika rozszerzenia pola swojej wladzy, wptywow, zyskow
na catym $wiecie, przy czym nie implikuje to zadnego osadu oceniajaco-war-
tosciujacego (Ritzer i Ryan, 2004, s. 300-301). Doprecyzowujac powyzsze
rozwazania, na szczegélna uwagge zashuguje rozwinigta przez R. Robertsona
koncepcja T. Tonniesa (przejscia od Gemeinschaft do Geselschaft), wprowa-
dzajaca rozroznienie na globalny Gemeinschafi i globalny Geselschaft. Global-
ny Gemeinschaft (1) to koncepcja globalizacji wskazujaca, ze Swiat powinien
i moze by¢ uporzadkowany jedynie w formie relatywnie zamknigtych wspol-
not spotecznych. Wyobrazony, symetryczny porzadek §wiatowy ujmuje wspol-
noty spoteczne jako relatywnie rowne sobie pod wzgledem wartosci i tradycji
kulturowych. Ujgcie asymetryczne wskazuje na jedng badz kilka wspdlnot
wiodacych. Obie wizje §wiata sklaniajg si¢ ku idei, iz jednostki moga wiesc¢ sa-
tysfakcjonujace zycie jedynie w wyraznie wyodrgbnionych wspolnotach. Jed-
nakze nie oznacza to, ze rzeczona wizja podkresla indywidualizm. Wywotuje
ona raczej zainteresowanie problemem ,,bezdomnosci” jednostek, konfrontu-
jacych si¢ z niebezpieczenstwami globalizujacego si¢ Swiata. Globalny Geme-
inschaft (2) to wizja $wiata jako cato$ci, wskazujaca, iz globalny porzadek
moze istnie¢ jedynie jako wspdlnota o catkowicie globalnym zasiegu per se.
Scentralizowane ujecie zaktada, ze musi istnie¢ durkheimowski globalny ,,ko-
lektyw $wiadomosci”. Zdecentralizowane formy tego wyobrazenia wskazuja,
ze globalna wspdlnota jest mozliwa, gdy ma pluralistyczne podstawy. Oba
podejscia podkreslaja, ze ludzkos¢ jest kluczowym sktadnikiem §wiata jako ca-
fosci, zatem niebezpieczenstwa globalizacji moga by¢ przezwyci¢zone poprzez
zaangazowanie we wspolnotowa jedno$¢ ludzkiego gatunku. Globalny Gesel-
Ischaft (1) to wizja $wiata rozumianego jako seria otwartych spoleczenstw, ze
znaczna wymiang spoteczno-kulturowa dokonujaca si¢ migdzy nimi. Wariant
symetryczny traktuje wszystkie spotecznosci jako rownie cenne kulturowo,
podczas gdy ujecie asymetryczne oparte jest na zatozeniu, ze muszg istnie¢
dominujace, hegemoniczne spoteczenstwa, odgrywajace strategicznie istotng
rol¢ w kreowaniu porzadku $wiatowego. W obu przypadkach spoleczenstwa
narodowe sg traktowane jako konieczne podmioty konstytuujace nowoczesny
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fad globalny. Globalny Gesellschaft (2) zaklada, ze tad §wiatowy moze by¢
osiagnigty jedynie na bazie formalnej, zaplanowanej $wiatowej organizacji.
Scentralizowane ujgcie opowiada si¢ za silnym upolitycznieniem, podczas gdy
zdecentralizowana forma to raczej co§ na wzor federacji na poziomie global-
nym. Wedle obu wariantow jedynym efektywnym sposobem radzenia sobie
z niebezpieczenstwami globalizacji jest zinstytucjonalizowana organizacja
tego procesu (Robertson, 1992, s. 78-79).

W kontekscie powyzszych ustalen mozna uznac, iz unifikacja i dywersy-
fikacja sg procesami komplementarnymi, wzajemnie na siebie oddziatujacy-
mi i kluczowymi dla wspolczesnej fazy rozwoju spoteczenstwa globalnego.
Ciekawy poznawczo kontekst dla problematyzowanego zagadnienia wnosi
poglad L. Korporowicza. Paradygmat globalizacji w ptaszczyznie spotecz-
no-kulturowej ujawnia si¢, zdaniem autora, w binarnym uktadzie skrajnosci:
pomig¢dzy dekontekstualizacja (istnienie w oderwaniu od kontekstu) a rekon-
tekstualizacja (poszukiwanie nowej jakosci kontekstualnej), dekompozycija
(zdekomponowanie struktury kulturowej) a rekompozycja (tworzenie si¢
nowych konstelacji kulturowych z wyabstrahowanych fragmentow rzeczy-
wistosci kulturowej), deterytorializacja (oderwanie od lokalnego kontekstu
tresci 1 formy kulturowej) a reterytorializacja (poszukiwanie ,,zadomowie-
nia” w innej kulturze), transkulturacja (kultura jako zespot zjawisk wzajem-
nie powiagzanych, uwarunkowanych i oddziatujacych, ulega hybrydalnym
przemieszczaniom si¢ tresci i form kulturowych) a internalizacjg (pragnienie
zinternalizowania kultury przez jednostke, ktora przetwarza zastany mate-
riat kulturowy, nadaje mu sens, swoiste indywidualne znaczenie i wyraza
w zachowaniu) (Korporowicz, 1999, s. 90-92). W konsekwencji analityczna
wartos¢ zjawiska globalizacji wskazuje na koniecznos¢ rozréznienia dycho-
tomicznych proceséw spoteczno-kulturowej transformacji, ktore cechujg do-
$wiadczenia wspolczesnego $wiata.

Kultura globalna i gléwne narracje wspolczesnego spoleczenstwa
globalnego

Heterogeniczno$¢ 1 zmienno$¢ form nowoczesnej organizacji spoteczne;j
oraz temporalna wiclowymiarowo$¢ spoteczenstwa przysztosci sprawiaja, iz
proba teoretycznego opisu i standaryzacji pojecia ,,spoteczenstwo globalne”
staje si¢ aktualng i wazng plaszczyzng analitycznego dyskursu. Rozpoznawanie,
problematyzowanie i spory konceptualne skoncentrowane sg na probie znale-
zienia odpowiedzi na pytanie: ,,Gdzie, jak i w jakiej formie istnieje spoteczen-
stwo?” (Misztal, 2000, s. 34). Jednoczesnie ukazujg one atrybuty procesualne,
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strukturalne i funkcjonalne ,,historycznie wytworzonego i aktualnie istniejace-
go, ale obiektywizujacego si¢ w swych dziataniach spoteczenstwa” (Misztal,
2000, s. 34-35). Globalizujace tendencje swiata, ekspansywny rozwdj, jak uj-
muje to P. Sztompka, nowoczesnej formacji spotecznej poteguja zainteresowa-
nie adekwatnym ujeciem istoty spoteczenstwa globalnego, ktore jednak wydaje
si¢ by¢ zdaniem A. Giddensa ,,niedefiniowalne niezmienne”, gdyz jest zalezne
od nieprzewidywalnych konsekwencji dziatania podmiotow spotecznych w sy-
tuacji zmiany rzeczywistosci spotecznej (Misztal, 2000, s. 63—64). W analizach
teoretycznych, w celu doprecyzowania aparatu pojeciowego, probuje si¢ do
kluczowego pojecia ,,spoteczenstwo” wprowadzi¢ dodatkowo przymiotnikowy
okreslnik, ktory odnosi si¢ do charakterystycznej wspotczesnie konfiguracji
organizacyjnej spoteczenstwa. W tym ujgciu, dla potrzeb teorii i analizy opisu-
jacej ,,spoteczenstwo” wspolczesne, wprowadza si¢ kontekstualne, przymiot-
nikowe etykiety?. W ramach kulturowo zorientowanych prob okreslenia cech
»spoteczenstwa globalnego” wprowadza si¢ przedrostki; ,,post”, ,,p0”, ,,p0zny”,
,»poza”, ktore stanowia stowa-klucze, stowa-kody, w tym rowniez §wiadectwa
bezradnosci epistemologicznej, wskazujac ,,na cos, co jest jakby ponad, cos,
czego nie potrafi [si¢] zdefiniowaé, a co rownoczesnie pozostaje ciagle w ob-
rebie tych tresci, ktore nazywa [si¢] i neguje, gdy to, co juz znane, zastyga.
«Przesztosé» plus «posty — to jest ta zasadnicza recepta, z ktora, uzywajac wielu
stéw 1 niejasnych poje¢, stajemy wobec rzeczywistosci, nie rozumiejac jej. Tej
rzeczywisto$ci, ktora wydaje si¢ rozpadac” (Beck, 2002, s. 15).

W dyskursie naukowym brak zgodnosci co do tego, czy aktualnie jestesmy
$wiadkami ponowoczesnosci, w mysl ktorej przysztos¢ nie jest ani prosta kon-
tynuacja terazniejszosci, ani odwrotem ku przesztosci, a stanowi nowa jako$¢
spoteczna, czy tez caly czas doswiadczamy nowoczesnosci, tyle ze ,,poznej”
i zaawansowanej®, w ktorej wszystkie jej cechy konstytutywne przybieraja
skrajng posta¢. Wsrdd schematow myslenia o przysztym ksztatcie spoteczen-
stwa szczegblne miejsce zajmuja jeszcze dwie interpretacje zmiany spolecznej,
nawigzujace do ewolucyjnego badz cyklicznego jej charakteru. Przyjmujac za-
ozenie o linearnej ciaglosci dziejow, mozna powiedzie¢, ze ,,przysztosé juz
byta”, i mozna antycypowac przyszly charakter zmian spoteczenstwa. Drugie

2 W literaturze mozna spotka¢ proby doprecyzowania aparatu pojeciowego z wy-
korzystaniem nastgpujacych okreslen: (spoteczenstwo) ,,postindustrialne” (D. Bell),
,globalna wioska” (H.M. Mc Luhan), ,.trzecia fala” (A. Toffler), (spoteczenstwo) ,,in-
formacyjne” (J. Naisbitt), (spoteczenstwo) ,,pokapitalistyczne” (P.F. Drucker) ,.kultu-
ra prefiguratywna” (M. Mead), (spoteczenstwo) ,,ryzyka” (U. Beck), (spoteczenstwo)
,»poznej nowoczesnosci” (A. Giddens), (spoteczenstwo) ,,ponowoczesne” czy tez
,,ptynna nowoczesno$¢” (Z. Bauman). Zob. Misztal (2000, s. 39).

3 Zob. Sztompka (2002, s. 570-576); Sleboda (2003, s. 50-78).
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podejscie nawigzuje do idei okreslanej jako ,,ped w przyszto§¢”, ktory musi
mie¢ zwrot ku przesztosci (Sztompka, 2002, s. 570-572).

W rozwazaniach nad tym, co denotuje i konotuje pojgcie spoteczenstwa
globalnego, szuka si¢ odpowiedzi na pytania dotyczace osobliwosci spotecz-
nej (orientacji, ku ktorej spoteczenstwo si¢ sktania) spoteczenstwa zoriento-
wanego na globalng zmiane. Swiadczy to by¢ moze o stabnacej roli dyskursu
nad wyborem oraz o kryzysie epistemologicznym i semantycznym, a skon-
centrowaniu narracji na kwestii wzajemnych zalezno$ci mi¢dzy globalno$cia
i glokalnoscia a indywidualnymi dyspozycjami jednostek i kondycja wspot-
czesnego czlowieka. Rozpoznanie i interpretacja orientacji wspotczesnego
spoteczenstwa, ze wskazaniem na kulturowe, spoteczne i jednostkowe wy-
znaczniki ich optymalizacji, pozwala na zarysowanie cech globalizujacego
si¢ spoteczenstwa.

Zewngtrzny $wiat interakcji spotecznych determinuje ksztattowanie orien-
tacji spoteczenstwa na globalng zmiang. W zlozonym splocie interakcji relacja
przebiega od ,,0soby” do ,,planety” i od ,,planety” do ,,0soby” (zob. Giddens,
2001, s. 107-119). Powiazania mi¢dzy jednostkowymi dzialaniami a proble-
mami na globalng skalg (zob. Mojsiewicz, 1998) uwypuklaja potrzebg przy-
jecia nowych wzorcow stylow zycia, ktore uwzgledniatyby, jak proponuje
L. Anderson, ,,globalng swiadomos$¢” (Melosik, 1989) rozpatrywania swojej
osoby, swojego narodu, kregu kulturowego i wspotczesnej cywilizacji jako
uczestnikow zintegrowanego, globalnego systemu. W ponowoczesnej reto-
ryce zjawisko globalizacji implikuje orientacj¢ na pewien rodzaj, jak proble-
matyzuje to U. Beck, ,,cywilizacyjnego przypisania do ryzyka”. Egzystencja
ludzka jest obarczona pojawieniem si¢ nowych form ryzyka, niejako pocho-
dzacych z zewnatrz, ktore staja si¢ coraz bardziej powszechne i uniwersalne.
Globalizacja i instytucjonalizacja ryzyka odnosi si¢ do skutkéw dziatan w wa-
runkach niepewnosci. Nowy profil ryzyka cywilizacyjnego, ktory jest, jak
podkresla U. Beck, ,,cywilizacyjnym zrzadzeniem natury”, determinuje nowy
»askryptywny los zagrozenia”, od ktoérego nie ma ucieczki. Nieznane w spo-
feczenstwie industrialnym nowe parametry ryzyka i ich potencjal kulturowy
i spoteczny w warunkach pdéznej nowoczesnosci nie poddaja si¢ jednoznacz-
nej ocenie i sg trudne do antycypowania, gdyz szacunkowe oceny ryzyka od-
woluja si¢ najczesciej do konkretnych uktadéw spotecznych i obowiazujg czg-
sto tylko ,,do odwotania” (Giddens, 2001, s. 41-46). Prospektywna orientacja
na umieje¢tnosé antycypowania i kreowania przysziosci determinuje potrzebe
ksztaltowania orientacji na uczestnictwo i wspotdziatanie w zmieniajacym
si¢, wspotzaleznym spoleczenstwie globalnym. O ile antycypowanie przy-
czynia si¢ do wieloptaszczyznowego rozumienia autonomii innych jednostek,
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spoteczenstw, kultur, jest dziataniem umystu 1 tworzy solidarno$¢ spoteczna
w czasie, gdyz ma wymiar temporalny, o tyle uczestniczenie jest dziataniem
spotecznym i pobudza solidarno$¢ w przestrzeni, gdyz ma wymiar geogra-
ficzny (Botkin, 1982, s. 82—85). Zakres innowacyjnego dzialania w wymiarze
globalnym zalezy od stopnia aktywnego, efektywnego i odpowiedzialnego
uczestnictwa i wspoldziatania spotecznego na szczeblu lokalnym, krajowym,
mig¢dzynarodowym i ponadnarodowym. Szerokie spektrum osobliwos$ci
omawianego zagadnienia, skoncentrowanego na jako$ciowym zréznicowa-
niu spoteczenstwa wspolczesnego, wskazuje na jego percepcje w katego-
riach orientacji na doswiadczenie zaposredniczone z medidow. Nastgpstwem
intensyfikacji przemian w wielu aspektach zycia spotecznego jest sytuacja
podmiotu w §wiecie, jak nazwat to J. Baudrillard, ,,hiperrzeczywistosci”. Fa-
scynacja iluzja, fantazja dostarcza konsumentowi medialnego oddziatywania
jedynie pozoréw poczucia sensu wlasnej egzystencji i bycia wolnym w swo-
ich wyborach. Ludzkie do$wiadczenia zaposredniczone s3 poprzez masowo
dystrybuowane medialne spektakle, bedace ,,tylez wyrazem, co narzgdziem
wykorzeniajacych i globalizujacych tendencji” (Giddens, 2001, s. 37), przez
jakie wyraza si¢ p6zna nowoczesnos$¢, ksztaltujac wewngtrzng strukture toz-
samosci jednostki i elementarny porzadek relacji spotecznych (Giddens, 2001,
s. 8). Kultura w dobie pdznej nowoczesnosci ,,stanowi obszar zmieniajacych
sig, nie powigzanych ze soba fragmentéw” (Sleboda, 2003, s. 68), jest kul-
turg ,,nadmiaru i marnotrawstwa” (Baudrillard), bez wyraznej linii rozwoju,
a mechanizmem jej produkcji i dystrybucji sa srodki masowego przekazu.
Konsekwencja ich uprzywilejowanej pozycji w procesie reprodukcji kultury
jest ,tendencja do ukazywania $§wiata jako zespotu obrazow, ktore nie powo-
duja konsekwencji, nie sa zdeterminowane przyczynowo, nie sa powigzane
ze soba, lecz powstajg samorzutnie jako efekt nieuchwytnych motywacji”
(Sleboda, 2003, s. 68). Zycie i funkcjonowanie spoteczne jednostki w $wiecie
obiektow 1 znakow odwoluje si¢ do alienacji ponowoczesnej jakosci zycia
spolecznego i checi jej przezwycigzenia (Giddens, 2001). Zycie spoteczne
zogniskowane wokot wirtualnej rzeczywistosci determinuje ksztaltowanie
we wspotczesnym spoteczenstwie orientacji na ideologie konsumpcji, ujaw-
niajacej si¢ w relacjach mikro- i makrostrukturalnych w $wiecie. Konsump-
cjonizm przenika niemalze kazda dziedzing ludzkiej egzystencji, odwotujac
si¢ do alienacji nowoczesnego stylu zycia i obiecujac jego przezwyci¢zenie
(Giddens, 2001, s. 235-236), a poprzez zaspokajanie kulturowo kreowanych
potrzeb hedonistyczno-narcystycznych staje si¢ istotnym komponentem wigzi
integrujacej ludzi przeswiadczonych o swojej wolnosci i niezalezno$ci w za-
kresie podejmowania decyzji i dziatan. ,,Czlowiek potwierdza swoja warto$¢
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poprzez uzyskiwanie dochodu, ktory pozwala na «wybory» zapewniajace mu
symboliczny prestiz (...), potwierdza swoja wyjatkowos¢ poprzez «przebi-
janie» innych w «jakosci» i ,,oryginalnosci» konsumpcji” (Melosik, 1995,
s. 112). Wolnos¢ podmiotu ma jednak charakter umowny, gdyz ,,rodzi si¢
z niewiedzy i wspiera na bezsile” (Bauman, 1994, s. 22).

ZYozonos¢ i temporalna wielowymiarowos¢ spoteczenstwa poznej nowo-
czesnos$ci, determinowane przez wieloznaczno$¢, ambiwalencje, przejscio-
wos¢, roznorodnos$¢ rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, poddajacej si¢
ustawicznym fluktuacjom, sprawiaja, ze opis i standaryzacja heterogenicz-
nosci obiektywizujacego si¢ w swych dziataniach spoteczenstwa sg trudne
do uchwycenia. Pomigdzy wyréznionymi orientacjami, charakteryzujagcymi
calosciowy stosunek spoteczenstw do ekspansywnosci zmian spoteczno-kul-
turowych w §wiecie, istnieja wzajemne powiazania, ktore sktadaja si¢ raczej
na syndrom (uksztattowane cechy spoteczenstwa wspomagaja, wzmacniaja
badz ostabiajg inne) anizeli zbidr cech obrazujacych subtelnosci spoteczen-
stwa poznej nowoczesnosci. W obliczu globalizujacych tendencji §wiata eks-
pansywny rozwoj ponowoczesnej badz pé6znonowoczesnej formacji spotecz-
nej winno si¢ raczej ujmowac w kategoriach zbiorow orientacji spoteczenstwa
jako elementow spolecznej i jednostkowej mentalnosci, sktadajacych si¢ na
syndrom cech spoleczenstwa globalnego.

Edukacja globalna jako problem i wyzwanie wspoélczesnej pedagogiki

Pojecie edukacji globalnej nie jest jednoznacznie zdefiniowane; odwoluje
si¢ ono do réznorodnych perspektyw teoretycznych i koncepcji pedagogicz-
nych. Réwnoczes$nie moze by¢ ono rozpatrywane w odmiennych kontekstach
spoteczno-kulturowych (Pigozzi, 2006, s. 1-4). Namyst nad tworzeniem kon-
cepcji pedagogicznych obejmujacych globalna ekumene kulturowa i proby
tworzenia uogolnien teoretycznych ogniskujacych si¢ wokot kwestii wycho-
wania globalnego obecne sa na gruncie réoznorodnych subdyscyplin nauk
o edukacji. W szczegodlnosci dotyczy to tych subdyscyplin, ktore obejmuja
swymi zainteresowaniami problemy zglobalizowanego $wiata (Bauman, 2000,
s. 5 inn.), a wigc podejmujacych diagnozy i probujacych dostarczy¢ odpowie-
dzi i rozwigzan dotyczacych sfery globalnej edukacji (Melosik, 1989, s. 159).

Rozwdj koncepcji edukacji globalnej w kilku ostatnich dekadach dwudzie-
stego wieku zwiazany byt z poglebieniem analizy i refleksji nad przemiana-
mi wspolczesnego §wiata. Jednym z waznych impulsow podjecia poszuki-
wan w tym kierunku byly do§wiadczenia §wiatowych konfliktow (takich jak
pierwsza i druga wojna §wiatowa), uruchamiajace namyst nad ich konsekwen-
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cjami, a takze przybierajaca na sile w kolejnych dekadach zimnowojenna
konfrontacja pomig¢dzy panstwami bloku wschodniego i Zachodem. Gtéwne
problemy, do jakich odwotywali si¢ tworcy edukacji globalnej, dotyczyty
kwestii zachowania pokoju na §wiecie (w obliczu grozby $wiatowego kon-
fliktu militarnego), zagadnien praw cztowieka, wspotistnienia odmiennych
kultur, ochrony srodowiska przyrodniczego, a takze konfliktow etnicznych
czy gtodu. Dynamiczny rozwdj teorii edukacji globalnej nastapit w latach
siedemdziesiatych dwudziestego wieku. Najwazniejsi tworcy tej koncepcji
to m.in.: Robert Hanvey, Chad Alger, James Becker, Lee Anderson, Steven
Lamy, Willard Kniep, Roland Case, Charlotte Anderson, Jan Tucker, Merry
Merryfield (Abdullahi, 2010, s. 29-30).

Idee edukacji globalnej rozwijane byly rowniez w kolejnych dekadach.
Wspolczesnie znacznie powigkszylo si¢ pole problemowe analiz dotyczacych roli
edukacji w szeroko rozumianej sferze spotecznej, kulturowej, politycznej i eko-
nomicznej wspolczesnego zglobalizowanego §wiata (Soudien, 2005, s. 501-503,
509-514) i obejmuje ono — poza kwestiami wczesniej obecnymi w progra-
mach edukacji globalnej (takimi jak globalne ocieplenie, zanieczyszczenie
srodowiska, eksplozja demograficzna, gldd, bieda, AIDS, konflikty zbrojne,
inflacja) — rowniez problemy bardziej aktualne. Wéro6d nich wymieni¢ na-
lezy kwesti¢ zamieszczania i dost¢pu do nielegalnych tresci w Internecie,
przemytu i handlu narkotykami, chciwosci globalnych korporacji i korupcji
czy nietolerancji i ekstremizmu religijnego (Abdullahi, 2010, s. 28). Zwra-
ca si¢ takze uwagg, iz obecnie wigkszy nacisk ktadziony powinien by¢ na
idee wlaczania (inkluzji), zr6znicowania oraz wspdlnotowosci (Wulf, 2013,
s. 71-82).

Koncepcje ,,edukacji globalnej”

Edukacja globalna bada zaleznosci pomig¢dzy systemami politycznymi,
spotecznymi, kulturowymi, ekonomicznymi i ekologicznymi na §wiecie. Jej
zasadniczym celem jest przygotowanie uczniow do bycia odpowiedzialnymi
obywatelami $wiata (zaré6wno na poziomie narodowym, jak i globalnym).
Istota jest w tym kontekscie zaszczepianie w uczniach myslenia w perspek-
tywie globalnej, w tym uswiadamianie globalnych zaleznosci, jak réwniez
rozbudzanie migdzykulturowej wrazliwosci 1 ksztattowanie umiej¢tnosci do-
strzegania i rozumienia odmiennosci (Abdullahi, 2010, s. 28).

Rozwoj koncepcji edukacji globalnej uswiadamia, jak wiele problemow
$wiata moze by¢ podejmowanych w dziatalnosci pedagogicznej, i jak rozno-
rodne s3 to zagadnienia. Zroéznicowanie zawartych w programach tresci ksztat-
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cenia dotyczacych globalnych kwestii dodatkowo komplikowane jest przez eks-
ponowanie odmiennych wartosci (np. praw cztowieka) jako kluczowych, jak
réwniez przez orientacj¢ na okreslone efekty ksztalcenia, np. przygotowanie
ucznidéw do podjecia roli ,,obywatela §wiata” (Skelly, 2010, s. 60—61). Z. Me-
losik zwraca takze uwagg, ze pewne koncepcje koncentrujg si¢ w wigkszym
stopniu na metodach ksztalcenia, inne na procesie dydaktycznym, a jeszcze inne
na celach (Melosik, 1989, s. 159). Koncepcje te rdznicuje takze podejscie do
roli aktorow uczestniczacych w procesie ksztalcenia — uczniéw i nauczycieli
(Wells, 2008, s. 147—148) (por. tabela 1). Generalnie przyja¢ mozna, ze gtéwne
cele edukacji globalnej dotycza przygotowania uczniéw do:

1) rozumienia wielostronnej perspektywy oraz zdobycia i umiejetnosci wy-
korzystywania wiedzy na temat réznorodnosci wierzen, warto$ci, sposo-
bow postrzegania $wiata, a takze praktyk i wytwordow spotecznych i kul-
turowych;

2) dostrzegania i rozumienia podobiefstw i roznic pomig¢dzy ludzmi, kultu-
rami i narodami;

3) zdobywania i wykorzystywania wiedzy na temat dynamiki globalnych
probleméw, rozwigzan, trendow oraz ich umiejscowienia w systemach
$wiatowych;

4) rozwijania zdolno$ci myslenia, opisywania, rozwazania i przedstawiania
opinii, problemow oraz idei, a w szczegolnosci umiejetnosci osadzania ich
w perspektywie historycznej, filozoficznej, socjologicznej, psychologicz-
nej — w szerokim globalnym kontekscie porownawczym;

5) rozwijania i manifestowania zdolnosci do podejmowania decyzji i umiejet-
nosci wykorzystywania wiedzy dotyczacej globalnej edukacji w celu roz-
wigzywania problemow w $wiatowej spotecznosci (Abdullahi, 2010, s. 23).

Warto rowniez ukaza¢ gtowne tematy obecne w wybranych koncepcjach

edukacji globalnej i programach edukacyjnych:

— Robert Hanvey: a) $wiadomos¢ perspektywiczna; b) odpowiedzialno$¢ za
planetg; ¢) Swiadomos¢ migdzykulturowa; d) swiadomos¢ dynamiki pro-
cesow globalnych; e) §wiadomos¢ ludzkich wyborow.

— Willard Kniep: a) uniwersalne i odmienne wartosci i kultury ludzkie; b) glo-
balne systemy (ekonomiczne, polityczne, technologiczne, ekologiczne); ¢)
obecne problemy i rozwigzania globalne (pokoj i bezpieczenstwo, rozwoj
i postep, srodowisko, prawa czlowieka); d) historia §wiata.

— Charlotte Anderson: a) ty jestes istota ludzka; b) twoj dom to planeta Zie-
mia; c) jestes obywatelem wielokulturowej spotecznos$ci; d) zyjesz we
wspolzaleznym $wiecie.

— Steven Lamy: a) wyposazenie nauczycieli w niezalezne i sprawdzone in-
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formacje; b) stwarzanie nauczycielom mozliwosci okreslania kluczowych
zatozen i warto$ci; ¢) przygotowanie uczniow do uczestnictwa w przy-
szto$ci przez wyposazenie ich w szeroki zakres kompetencji analitycz-
nych i krytycznych ; d) wyposazenie ucznidéw w wiedze na temat strategii
stuzacych uczestnictwu i zaangazowaniu w sprawy lokalne, narodowe
i migdzynarodowe.

— Merry Merryfield: a) wierzenia i wartosci ludzkie; b) systemy globalne;
c) globalne problemy i rozwigzania; d) migdzykulturowe zrozumienie
1 wspotdziatanie; e) swiadomos$¢ ludzkich wyborow; f) rozwoj kompe-
tencji analitycznych i krytycznych; g) strategie na rzecz uczestnictwa
1 zaangazowania.

— Chad Alger: a) warto$ci; b) wymiana; c) aktorzy; d) procedury i mecha-
nizmy; e) rozwigzania.

— American Forum for Global Education (Amerykanskie Forum Eduka-
cji Globalnej) dziata na rzecz rozwijania programoéw edukacji globalnej
w szkotach USA: a) konflikty; b) systemy ekonomiczne; c) swiatowe
systemy wierzen; d) prawa cztowieka; e) mozliwosci decyzyjne i zarza-
dzanie planeta; f) systemy polityczne; g) populacja; h) rasa i etnicznosc;
i) rewolucja technokratyczna; j) zrownowazony rozwoj.

— Global Perspectives Framework for Australian Schools — program rozwi-
jany w szkotach australijskich: a) wspotzaleznosc¢ i globalizacja; b) toz-
samo$¢ 1 zroznicowanie kulturowe; c) sprawiedliwos$¢ spoteczna i prawa
cztowieka; d) budowanie pokoju i rozwiazywanie konfliktow; e) zrow-
nowazona przysztos¢ (oprac. T. Gmerek na podstawie: Abdullahi, 2010,
s. 28; Reynolds i. in., 2013, s. 18-20).

Jeden z tworcow koncepcji edukacji globalnej — L. Anderson — zwraca
uwagg na koniecznos¢ ksztattowania u reprezentantow mtodego pokolenia
»swiadomosci globalnej”. Stworzyl on listg umiejetnosci i predyspozycji, kto-
rych uzyskanie przez uczniéw w toku ksztatcenia doprowadzitoby do uksztat-
towania szerokiego, holistycznego spojrzenia na przemiany wspolczesnego
$wiata. Program swoj autor okreslit mianem modelu ,,edukacji skierowane;j
na $wiat”. Anderson wyrdznit pig¢ gtdéwnych celow takiej edukacji (Melosik,
1989, s. 161-162).

Pierwszym celem jest ,,przekazanie uczniom zdolnosci postrzegania zarow-
no samego siebie, jak i1 innych, jako cztonkéw jednego gatunku biologicznego”
(Melosik, 1989). Istota jest tutaj uksztattowanie przekonania, iz wszystkich lu-
dzi faczy wspolny status biologiczny, historia, jak rowniez podobne problemy
psychologiczne czy egzystencjalne. Zadaniem nauczycieli jest w tym kontekscie
,»uczenie rozpoznawania uniwersalnych elementow ludzkiej kultury oraz — geo-
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graficznie i historycznie uwarunkowanych — réznic kulturowych migdzy spo-
feczenstwami zamieszkujacymi poszczegolne czesci swiata” (Melosik, 1989).

Drugim celem jest ksztalttowanie nawyku postrzegania siebie samego
oraz wlasnej grupy spotecznej jako czesci catej ludzkosci zamieszkujacej
ziemski ekosystem. Zadaniem edukacji jest uksztaltowanie w mtodych lu-
dziach specyficznego stosunku do natury — szacunku wobec srodowiska
przyrodniczego, dbatosci o nie — oraz uswiadomienie zaleznosci cztowieka
od jego ograniczonych zasobow. Srodowisko przyrodnicze jest tutaj postrze-
gane jako globalny system, ktorego poszczegdlne czesci zaleza od siebie,
przy czym cztowiek stanowi jedna z jego integralnych czgsci.

Kolejny cel stanowi ,,wyposazanie uczniow w umiejetnos¢ rozpatrywa-
nia samego siebie oraz wlasnej grupy spotecznej jako uczestnikow zycia
mig¢dzynarodowego” (Melosik, 1989). Kluczowe staje si¢ z tej perspektywy
uksztattowanie u ucznidéw umiejetnosci dostrzegania powiazan i zaleznos$ci
na arenie mi¢dzynarodowej, jak rowniez uprzytomnienie roli, jaka odgry-
waja niektore kraje (w szczego6lnosci Stany Zjednoczone) w ksztalttowaniu
okreslonego porzadku mi¢dzynarodowego. Celem jest rowniez uswiadomie-
nie mtodym ludziom ich wtasnego uwiktania w funkcjonowanie globalnych
instytucji (na przyktad religijnych czy finansowych).

Czwarty cel powigzany jest z formowaniem okreslonego stosunku do
wlasnej kultury, w konteksécie ogromnej réznorodnosci kulturowej $wiata.
Istota jest ,,wyksztalcenie umiejetnosci i nawyku rozpatrywania samego sie-
bie, swojego spoleczenstwa i narodu, a takze catej wspotczesnej cywilizacji
jako zarowno «kulturowych dtuznikowy, jak i tworcow kultury” (Melosik,
1989). Ten sposob myslenia zaktada, iz wszystkie jednostki, grupy, spote-
czenstwa i narody wnosity 1 wnosza swoj wklad w rozwoj kultury $wiatowej
(w kazdym okresie historycznym i za posrednictwem wtasnych kultur ze
wszystkich regionow $wiata). Z drugiej strony mogg one pobiera¢ wartos$ci
z tego rezerwuaru, ktory mozna okresli¢ jako ,,globalny bank kultury ludz-
kiej”. Zwraca si¢ tutaj uwage migdzy innymi na koniecznos$¢ postrzegania
kultury jako wytworu calego gatunku ludzkiego, a takze rozwijanie zdol-
nosci do poszukiwania historycznych zrodet wierzen, jezyka, instytucji czy
technologii.

Ostatnim z wyr6znionych przez Andersona celéow edukacji skierowane;j
na $wiat jest uwrazliwienie mtodych ludzi na obecnos$¢ pluralizmu opinii
dotyczacych sposobow funkcjonowania $wiata, jak i rozwigzywania §wiato-
wych problemow. Celem jest uksztaltowanie przekonania, ze ,,Zyjacy w roz-
nych kulturach ludzie odbieraja i wartosciuja problemy §wiatowe w oparciu
o zupetnie inne zatozenia” (Melosik, 1989). Chodzi o wyksztatcenie umie-
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jetnosci krytycznej analizy wlasnych zatozen i pogladow odnosnie réznych
globalnych kwestii (na przyktad stereotypowego postrzegania innych na-
rodow, konfliktow zbrojnych, niesprawiedliwej dystrybucji §wiatowych
bogactw naturalnych czy dominacji jednej kultury nad innymi) (Melosik,
1989, s. 161-162).

W konsekwencji, jak pisze Z. Melosik, ,,zwolennicy «edukacji skierowa-
nej na §wiat» szczegdlny nacisk ktada na konieczno$¢ ksztattowania umie-
jetnosci podejmowania optymalnych decyzji” (Melosik, 1989). Kluczowe
jest w tym kontekscie przyjecie odpowiedniej perspektywy, ktora zaktada:
1) uswiadomienie sobie przez jednostke istnienia ,,alternatywnych wybo-
réow”; 2) krytyczne wartosciowanie przyswojonych informacji, szczegdlnie
z uwzglednieniem zasad moralnych jako kryterium; 3) konsekwentne my-
$lenie w kategoriach ,,§wiatowego systemu”; 4) analizowanie problemow
w kategoriach ,.kontrowersji”’; 5) krytyczne analizowanie swojego wiasnego
procesu oceniania; 6) przyjecie tezy, ze sposoby rozwigzywania §wiatowych
problemow proponowane przez ludzi zyjacych w kulturach mniejszosciowych
mogg by¢ ,.lepsze” niz te, ktore preferuja grupy dominujgce czy spotecznosci
reprezentujace kulture ,,gtéwnego nurtu” (Anderson, 1987, s. 166).

Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage, ze wigkszos¢ modeli edukacji glo-
balnej postuluje rozwijanie w uczniach szerokiej analitycznej perspektywy
postrzegania §wiata, w ktorej kluczowa role odgrywa krytyczne myslenie (por.
Melosik, 1995, s. 102—125) w powigzaniu z otwarto$cia na roznice i tolerancja
oraz szacunkiem wobec odmiennosci (por. Kapuscinski, 2006, s. 31-76).

R. Hanvey wprowadzit w tym kontekscie kategori¢ ,,migdzykulturowej
$wiadomosci”, wyrdzniajac cztery poziomy jej funkcjonowania. Kategoria ta
odnosi si¢ do — mozliwej do uzyskania za posrednictwem edukacji — zmiany
w sposobach postrzegania i rozumienia odmiennych kultur, a takze ,,dostrze-
gania i akceptacji warto$ci kulturowych u innych grup spotecznych i spote-
czenstw” (Melosik, 1989, s. 159).

Istota tak pojmowanej edukacji migdzykulturowej jest osiaggnigcie trzecie-
go poziomu mi¢dzykulturowej §wiadomosci (zwigzanego ze zdolnoscia do
akceptacji odmiennosci kulturowej innych spotecznosci i ich intelektualne;j
analizy). G. R. Hanvey zwraca uwagg na zasadno$¢ podejmowania — za po-
srednictwem edukacji — prob osiagni¢cia poziomu czwartego, ktory zwigzany
jest ze zdolnoscia do wspoltprzezywania i wyobrazenia sobie przez jednostke
samej siebie jako podejmujaca rdzne role spoleczne i postepujaca wedhug roz-
nych wzorow funkcjonowania, charakterystycznych dla odmiennych kultur.
G. R. Hanvey uzy! na okreslenie tej umieje¢tnosci pojecia transspekcji. Pojecie
to ,,r6zni si¢ od analitycznego «rozumienia», a takze od empatii w tradycyj-
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nym tego stowa znaczeniu, ktora jest projekcja migdzy dwoma osobami z tym

samym rodzajem epistemologii — wewnatrz kontekstu tej samej kultury.

Tabela 2
Poziomy miedzykulturowej $wiadomosci
. - - Sposoéb uzyskiwania . Typowa .
Poziom Typ Swiadomosci . .. interpretacja
informaciji . It
informaciji
Swiadomo$é powierz- Turystyka, literatura Jhieprawdo-
chownych i najbardziej piekna, lekcje geografii | podobne”,
Pierwszy | wyraznych cech kulturo- | itp. segzotyczne”,
wych innego spoteczen- Ldziwaczne”
stwa
Swiadomosé subtelnych | Sytuacja konfliktu Jhieprawdo-
Drugi i znaczacych cech kultu- | kulturowego podobne”,
rowych innego spote- Jrustrujgce”,
czenstwa srracjonalne”
Swiadomosé subtelnych | Analiza intelektualna Lwiarygodne”,
) i znaczacych cech kultu- s,mozliwe do
Trzeci rowych innego spote- poznania”, ,za-
czenstwa stanawiajgce”
Swiadomosé form i spo- | Kulturowe ,zanurzenie | ,wiarygodne”,
sobow kulturowego od- sie”, ,przezywanie ,mozliwe do
Czwarty ) L R . )
czuwania ludzi zyjgcych innej kultury subiektywnego
w innym spoteczenstwie przezycia”

Zrédto: Opracowanie Z. Melosik, na podstawie: Hanvey, 1978, s. 11.

Transspekcja jest procesem migdzyepistemologicznym, w ktorym dzigki «na-
uce» obcych wierzen, zatozen, perspektyw i uczué (poprzez praktyczne funkcjo-
nowanie w kontekscie innej kultury), dana osoba staje si¢ «tymczasowo» czton-
kiem odmiennej spotecznosci kulturowej” (Melosik, 1989). Cechy takie powinny
charakteryzowac¢ cztowieka przysztosci jako cztonka globalnej spotecznosci.
Edukacja globalna wymaga rowniez znaczacej zmiany perspektywy po-
strzegania $wiata, w ktorym funkcjonuje jednostka. Warunkiem szerokiego
rozumienia procesOw globalnych jest odrzucenie waskiej (lokalnej) per-
spektywy, na rzecz perspektywy globalnej. W tym kontekscie R. G. Hanvey
wyroznil trzy perspektywy, ktore stanowia kontinuum rozwoju sposobow
myslenia i poznawania rzeczywisto$ci — w kierunku nowego, globalnego spo-
sobu rozumienia i postrzegania $wiata. Zatozenia jego koncepcji wigza si¢
ze zdolnoscig transspekcji i myslenia w szerokiej holistycznej perspektywie
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— zardwno spoteczno-kulturowej, jak i czasowej. Tak charakteryzuje zmiang
perspektywy myslenia w omawianej koncepcji Z. Melosik: ,,Istota przejscia
od preglobalnego do globalnego sposobu poznawania jest podjgcie analizy
systemowej, prowadzonej w diugiej perspektywie czasowej i w makroskali.
Jednoczesnie, o ile przy poznawaniu preglobalnym kryteria oceny wynikaja
z poczucia identyfikacji jednostki z grupami spotecznymi, w ktorych bezpo-
srednio funkcjonuje, to w przypadku poznawania globalnego wynikaja one
z identyfikacji w znacznie szerszej skali — z calg ludzkos$cia. Zdolnos¢ do
globalnego poznawania jest podstawowym warunkiem dostrzegania wigkszej
ilosci «wyboréw» — w obliczu koniecznos$ci podjgcia decyzji. Pozwala ona
réwniez na przewidywanie mozliwych konsekwencji wystepujacych wyda-
rzen, przy czym zawsze nie tylko w skali lokalnej i w krotkiej perspektywie
czasowej, ale takze w makroskali i w dtugim okresie czasu” (Melosik, 1989).

Koncepcja R. G. Hanveya zawiera rowniez istotne wskazowki i przed-
stawia zasady, ktore stosowac¢ winni nauczyciele chcacy we wlasnej pracy
pedagogicznej dziata¢ w mysl idei i koncepcji edukacji globalnej. S. A. Ab-
dullahi dokonat syntetycznej analizy tej koncepcji z perspektywy strategii,
metod i tresci, jakie moze stosowac nauczyciel — w pigciu wymiarach edu-
kacji globalnej (wyrdéznionych przez R. G. Hanveya). Pierwszym z nich jest
swiadomo$¢ perspektywiczna. W tym wymiarze nauczyciel moze zastosowac
roznorodne strategie zywego stowa, takie jak dyskusja nad problemami i roz-
wigzaniami globalnymi (prowadzona z r6znych punktow widzenia), symula-
cje postrzegania odmiennych norm i praktyk spotecznych, réznic pomigdzy
uprzedzeniami a dyskryminacja, przyczynami i konsekwencjami funkcjono-
wania stereotypow czy wagi szacunku wobec innych.

Drugim wymiarem koncepcji R. G. Hanveya jest odpowiedzialno$¢ za
planete. Ta perspektywa implikuje wprowadzenie krytycznych analiz zrodet
(migdzy innymi drukowanych) w celu identyfikacji globalnych problemow,
okreslenia ich wptywu na srodowisko §wiatowe (takze z perspektywy uczacego
si¢ 1 jego spolecznosci lokalnej) oraz rozwigzania ich. Zaktada si¢ réwniez two-
rzenie ,,map” charakteryzujacych owe problemy w skali regionalnej i globalne;.

Trzeci wymiar stanowi §wiadomo$¢ migdzykulturowa. Dziatalno$¢ na-
uczyciela realizujagcego zagadnienia edukacji globalnej skupiac si¢ tu powin-
na na porownawczym sposobie prezentacji roznorodnych aspektow kulturo-
wych dotyczacych wspotczesnego swiata. Odnosi si¢ to do wykorzystania
réznorodnych srodkow shuzacych prezentacji wybranych kultur $wiata (jak
na przyktad opowiesci). Szczegolny nacisk powinien by¢ potozony na istotg
i role kulturowych zapozyczen, zjawisko dyfuzji kultury oraz jego wptyw na
funkcjonowanie pojedynczych ludzi i catych narodéw — przy akcentowaniu
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raczej cech wspdlnych, taczacych kultury, niz r6znic pomi¢dzy nimi, a jed-
noczes$nie w powiazaniu z rozwijaniem tolerancji i empatii.

Kolejnym wymiarem edukacji globalnej jest rozwijanie §wiadomosci
dynamiki proces6w globalnych. Celem nauczyciela staje si¢ poglebianie
u uczniow wiedzy dotyczacej zagadnien globalnych, a takze rozwijanie §wia-
domosci i wrazliwosci kulturowej — stuzacych zmianie postaw wobec Swia-
towych probleméw. W tym kontekscie rola nauczyciela jest ksztattowanie
sposobow myslenia i dziatania w optyce migdzykulturowej, przy wykorzysta-
niu otwarto$ci umystu i niezaleznosci poznawczej uczniow. Celem jest proba
uzmystowienia ztozonos$ci wspolczesnego S§wiata, przy zastosowaniu strategii
ksztattujacych myslenie systemowe, a takze uswiadamianie wspotzaleznosci
miedzy narodami (na przyktad w kontekscie kulturowym, spotecznym, eko-
nomicznym, politycznym, ekologicznym czy technologicznym). Istotne jest
takze ukazanie zwigzkow pomiedzy zakorzenieniem ludzi we wspolnotach
lokalnych a ich funkcjonowaniem na poziomie narodowym i globalnym.

Pigty wymiar dotyczy zagadnienia $wiadomosci ludzkich wyborow.
Ksztalcenie w ramach tej perspektywy wymaga ukazania, w jaki sposob wy-
bory podejmowane przez jednostki, grupy i narody moga wptywac na ksztatt
$wiata. Rola nauczyciela jest u§wiadomienie wptywu jednostek i grup na
przyszte jego losy, przy zastosowaniu metod identyfikacji problemow, two-
rzenia planow i wprowadzaniu ich w zycie lokalnych spotecznosci. Ponadto
pozadanym kierunkiem begdzie tu takze przeniesienie perspektywy poznaw-
czej na poziom mi¢dzynarodowy (na przyktad za posrednictwem $rodkow
elektronicznych) i zachgcanie do wspolpracy z roéwiesnikami z innych krajow
$wiata. Ma to umozliwi¢ dzielenie si¢ doswiadczeniami i propozycjami roz-
wigzan globalnych problemow (Abdullahi, 2010, s. 32-33).

Kontrowersje wokol edukacji globalnej

Cho¢ koncepcje edukacji globalnej podejmujg wiele niezwykle waznych
kwestii (zarowno z perspektywy pedagogicznej i spoteczno-kulturowe;j, jak
i w szeroko rozumianym kontekscie politycznym i ekonomicznym), to jednak
sama idea konstruowania modeli edukacyjnych na poziomie globalnym budzi
wiele pytan, kontrowersji i sprzecznosci.

Po pierwsze, jest to zwigzane z samg proba stworzenia globalnego systemu
wiedzy 1 wartosci, ktory miatby stanowi¢ odniesienie dla dziatan edukacyj-
nych podejmowanych na poziomie §wiatowym i odrzucenia wigkszos$ci war-
tosci specyficznych dla réznorodnych (odrgbnych) systemow kulturowych.
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Kolejnym z podstawowych zarzutow, jakie kierowane sa w strong ,,global-
nych” koncepcji edukacji, jest ich osadzenie przede wszystkim w zachodnim
systemie norm i wartosci, a takze na ptaszczyznie racjonalnosci typowej dla
cywilizacji Zachodu.

Z tego zarzutu moze wynikac kolejny, ktory utozsamia globalizacje z pro-
cesami amerykanizacji — transmisji amerykanskiej wiedzy i wartosci jako
uniwersalnych praw i standardow. Jak zauwaza Z. Melosik, ,,nie dostrzega si¢
tu faktu, iz globalizacja w mniejszym stopniu wynika ze wzajemnej wymia-
ny idei i wzorow kulturowych przez rdzne narody, w wigkszym [natomiast]
polega na jednostronnym przeptywie wzoréw i wartosci kulturowych Stanow
Zjednoczonych do reszty swiata” (Melosik, 1995, s. 84).

Ponadto zwraca si¢ uwage na istotne uproszenia, jakich dokonuja twor-
cy koncepcji edukacji globalnej. Jednym z ich jest postrzeganie globalizacji
jako zjawiska z natury korzystnego i pozytywnego. W rzeczywistosci roz-
wazania dotyczace edukacji globalnej zwiazane s3 z blokowaniem wielu pol
problemowych. Réwnoczesnie tworcy koncepcji edukacji globalnej w spo-
sob nieuprawniony zakladaja, ze globalizacja oznacza tworzenie Swiatowego
spoteczenstwa rownoprawnych kultur. Procesy te sa jednak o wiele bardziej
skomplikowane (Melosik, 1995, s. 93).

Kolejny zarzut zwiazany jest z pomijaniem przez tworcow edukacji global-
nej tendencji przeciwstawnych wobec procesow globalizacji. Odrzuca si¢ nie-
mal catkowicie analizy proceséw rdéznicowania i fragmentaryzacji (na przyktad
dzialanie tendencji separatystycznych czy powstawania agresywnych nacjona-
lizmow), ktore sa obecne i dostrzegalne we wspotczesnych spoteczenstwach
réwnie wyraznie jak procesy unifikacji i globalizacji (Melosik, 1995, s. 93).

I cho¢ pojawia si¢ wiele glosow krytycznych na temat edukacji globalnej,
to jednak mozna zalozy¢, ze w porozumieniu dotyczacym kluczowych idei
rozwoju wspoltczesnego Swiata tkwi szansa na skonstruowanie warunkow dla
funkcjonowania tak odmiennych spotecznie i kulturowo grup, jakie obecnie
zyja na $wiecie. Edukacja nadal stanowi jedna z najwigkszych szans zmiany
globalnego $wiata (Bauman, 2012, s. 35-38 i nn).
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ZBYSZKO MELOSIK
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

Kultura popularna, pedagogika i mtodziez

W tradycyjnych podejsciach do socjalizacji i edukacji mtodego pokolenia
zaktada sig, iz gldwna rol¢ w tym procesie odgrywac beda takie wielowieko-
we instytucje spoteczne, jak rodzina, szkota i Kosciol. Jednoczesnie jednym
z najwazniejszych komponentéw ksztattowania tozsamosci mtodego pokole-
nia w ujgciach tradycyjnych jest kultura wysoka, a w szczegolnosci takie jej
egzemplifikacje, jak: teatr i opera, muzea i muzyka klasyczna czy literatura
pigkna wraz z poezja oraz sztuki pigkne. To one pozwalaty na urzeczywist-
nienie w praktyce kanonu kultury Zachodu (Melosik, 1995a, s. 130-147).
Uznawano przy tym, ze mtody cztowiek powinien by¢ ,,wdrazany” w kulture
wysoka, bowiem stanowi ona kwintesencj¢ dobrego smaku i wysokiej klasy
estetyki, a takze ucielesnienie tego, co wyroznia Zachdd od innych kultur
(i przesadza o jego wyzszosci nad nimi) (Schlesinger, 1994, s. 630-632; Blo-
om, 1987, s. 55; Bennett, 1988, s. 197-199).

Istnieje jednak i druga funkcja kultury wysokiej — stanowi ona bez wat-
pienia jedno z waznych zrodet klasowego i jednostkowego podziatu ludzi,
w ramach systemu stratyfikacji spotecznej. Mowiac inaczej (i metaforycznie):
uwaza si¢, ze osoba, ktora potrafi zrozumiec¢ i doceni¢ warto$¢ (zawartosc)
Hamleta Szekspira czy V Symfonii Beethovena, posiada znacznie wyzszy ka-
pital kulturowy i potencjat w zakresie sukcesu spotecznego niz ta, dla ktorej
wytwory te sg niejasne i niegodne poswigcenia im uwagi. W krytycznych
podejsciach do kultury wysokiej (ktorych najwybitniejszym przedstawicie-
lem byt Pierre Bourdieu) twierdzi si¢ przy tym, ze zdolno$¢ kultywowania
i zachwycania si¢ przejawami kultury wysokiej jest przekazywana potomkom
grup znajdujacych si¢ na réznych szczeblach drabiny spotecznej w sposob
nieréwny. I tak dzieci ludzi wyksztatconych i bogatych, a takze posiadajacych
prestizowe zawody uzyskuja w trakcie swojej socjalizacji i edukacji dyspo-
zycje do uczestnictwa w kulturze wysokiej. Z kolei w dzieciach robotnikoéw



nie wyksztalca si¢ takich aspiracji i dyspozycji, co sprawia, Ze nie maja zamiaru
angazowac si¢ w kultur¢ wysoka, a poza tym nic z niej nie rozumieja. Opisa-
ny mechanizm odnosi si¢ do zjawiska reprodukcji kulturowej (Shirley, 1986;
Harker, 1990; Bourdieu, 2005, Bourdieu, 1994).

W omawianym tutaj podejsciu kultura popularna jest utozsamiana z kul-
turg niska, wregez najnizsza. Uwaza sig, ze jest ona banalna i pozbawiona
jakichkolwiek wartosci, a udziat w niej przyczynia si¢ do trywializacji stylu
zycia cztowieka i jego tozsamosci. W takiej perspektywie kultura popularna
nie moze by¢ obiektem zainteresowania nauczycieli.

Powyzszy sposob rozumowania nie jest adekwatny dla czasow obecnych.
We wspolczesnych spoleczenstwach wystgpuje zjawisko, ktore nazwa¢ mozna
przesunigciem socjalizacyjnym. Polega ono na utracie znaczenia w proce-
sach socjalizacyjnych miodziezy tradycyjnych instytucji spotecznych: rodzi-
ny, szkotly i Kosciota. Ich role¢ w tym zakresie przejmuja w coraz wigkszym
stopniu: grupa rowiesnicza oraz kultura popularna.

Jakie sg przyczyny zasadniczego zmniejszenia socjalizacyjnej roli trady-
cyjnych instytucji spotecznych — na rzecz kultury popularnej (a takze grupy
rowiesniczej)? Pierwsza przyczyna wynika z faktu, iz swoista popkulturyzacja
tozsamosci 1 stylu zycia obejmuje cale spoteczenstwa zachodnie i cztonkow
wszystkich grup spolecznych, niezaleznie od ich miejsca w strukturze/hierar-
chii spotecznej. Zjawisko to nie dotyczy wigc juz tylko mtodziezy, ale ludzi
we wszystkich grupach wiekowych, a takze ze wszystkich klas spotecznych,
niezaleznie od wieku, wyksztalcenia, zawodu, stanowiska, dochodu czy plci.
Widowni reality show 1 seriali, koncertow i meczow pitkarskich nie tworza
juz bynajmniej wylacznie osoby z tak zwanej klasy robotniczej, lecz takze
wywodzace si¢ z klas i grup spotecznych wysoko stojacych w hierarchii (Me-
losik, 2013, s. 29-60).

Druga przyczyna zwigzana jest ze zniesieniem, do niedawna jeszcze
zdecydowanych, podziatow na kultur¢ wysoka i kultur¢ popularna. I tak
mozna zauwazy¢, ze kultura popularna inwazyjnie wkracza¢ zaczyna na te-
reny zarezerwowane dotychczas dla kultury wysokiej. Dobrym przyktadem
sg tutaj koncerty uznanych gwiazd muzyki pop lub rock, ktore maja miejsce
w eleganckich salach filharmonijnych przy udziale klasycznych orkiestr,
przy czym spektakl taki staje si¢ wydarzeniem artystycznym. Z kolei frag-
menty muzyki powaznej (na przyktad utworéw Beethovena) czy uznane
dziela malarskie (na przyktad Mona Lisa) sa bez zadnych ograniczen wy-
korzystywane w typowo popkulturowych przekazach. Mozna nawet stwier-
dzi¢, ze niekiedy mlodzi ludzie przyswajaja sobie kultur¢ wysoka poprzez
kulture popularna.
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W tym miejscu mozna przywotac pojecie wszystkozernosci (Wright, 2010,
s. 277-278; Stewart, 2010, s. 119; Halle i Robinson, s. 385). Oto wiele badan
pokazuje, iz osoby pochodzace z grup wyzej stojacych w hierarchii posiadaja
kompetencje i aspiracje w zakresie uczestnictwa zarowno w kulturze wysokiej,
jak 1 w kulturze popularnej. Potrafig oni jednoczesnie delektowac si¢ muzyka
Strawinskiego oraz przebojami amerykanskiej piosenkarki Taylor Swift, czyta¢
Zbrodnig i kare Dostojewskiego oraz ,,Comopolitan” czy wrecz brukowe cza-
sopisma, jednego i tego samego dnia p6js¢ do opery na spektakl Tosca lub Aida
oraz przezywac bezgraniczne emocje na stadionie pitkarskim. Trzeba dodac, ze
zjawisko to nie obejmuje przedstawicieli klasy robotniczej, ktorzy potrafia funk-
cjonowac tylko w ramach obszaréw zdefiniowanych przez kulturg¢ popularna.

Kolejna przyczyna przesunigcia socjalizacyjnego zwigzana jest z faktem,
iz — w poréwnaniu z dynamika przemian wspotczesnej kultury i spoteczen-
stwa — tradycyjne instytucje spoteczne, takie jak rodzina, szkota i Kosciot, sa
przestarzate w tym sensie, ze nie przystaja do potrzeb tozsamosciowych mto-
dziezy (cho¢ patrzac z innej perspektywy, mozna tez stwierdzi¢, ze stanowia
one ostoj¢ tradycyjnych wartosci).

W ramach konkluzji mozna stwierdzi¢, ze kultura popularna stata si¢
integralng czgscig wspotczesnego zycia spotecznego i nikt nie jest w stanie
podwazy¢ jej socjalizacyjnej roli. W zwiazku z tym ignorowanie przez szko-
I¢ 1 nauczycieli, a takze przez rodzicow roli kultury popularnej prowadzi do
samowykluczania si¢ ich z procesu socjalizacji.

Ponizej przedstawionych zostanie tylko kilka wybranych problemow so-
cjalizacji popkulturowej, jednak zapoznanie si¢ z owym przegladem moze by¢
znaczace dla nauczycieli i ksztattowac ich myslenie o swojej wlasnej pracy, jak
réwniez stanowi¢ klucz do zrozumienia kwestii zwigzanych z akceptowaniem
przez mtodziez oferty szkolne;j.

I tak nie ulega watpliwosci, ze wspolczesna kultura popularna jest zorientowa-
na na cielesnos¢ i seksualnos¢ cztowieka, w tym rowniez mtodego. Jej przekazy
zawieraja redukcjonistyczna wizj¢ czlowieka — postrzeganego przede wszystkim
w kategoriach pigknego, mlodego i szczuplego ciata, ktore jest takze atrakcyjnie
przystrojone (ubrania i kosmetyki) (Melosik, 2006, 2010; Gromkowska, 2002).
Problemy mtodego cztowieka z wlasnym cialem, generowane m.in. przez kon-
takt z przekazami popkulturowymi (powstaja na tle porownania wlasnej osoby
z osobami superidoli), moga prowadzi¢ do zasadniczych probleméw z wtasng
tozsamoscia, przy ktorych wyniki sprawdziandw i testow oraz udziat w szkolnym
przedstawieniu nie maja zadnego znaczenia. Nauczyciel powinien t¢ zmienng —
generowang zwykle przez popkulture — bra¢ pod uwagg w swoich interakcjach
z klasg szkolng i w rozwigzywaniu problemoéw z konkretnymi uczniami.
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Kolejny problem wigze si¢ z rola muzyki mtodziezowej w konstruowaniu
tozsamosci mtodego pokolenia. Stanowi ona bez watpienia jedna z najbar-
dziej istotnych ptaszczyzn zarowno indywidualnej, jak i pokoleniowej co-
dziennosci mtodych ludzi, a jej znaczenie jest dla mtodziezy — w wigkszosci
przypadkow — o wiele wigksze od uczestnictwa w zyciu szkolnym czy kwestii
osiagnigcia dobrych wynikow testow. Muzyka stanowi wspaniale odczuwana
przez mtodziez forme przyjemnosci, a mozliwos¢ dokonywania w tej sferze
tysiecy samodzielnych wyboréw jest dla mtodych ludzi niezwykle wazna —
1 nie ma znaczenia, iz z perspektywy dorostych wybory te sg banalne i bez-
warto$ciowe. Poza tym uczestnictwo w muzyce daje zrodto waznym wspol-
notom. Nauczyciel powinien szanowaé popularng muzyke mtodziezows jako
integralng czegs¢ socjalizacji i absolutnie nie przeciwstawiac jej — jako gorszej
i nizszej — muzyce klasycznej. Powinien natomiast wytwarza¢ klimat wspo-
mnianej juz wszystkozernosci — uwrazliwiajac na pickno muzyki klasycznej,
docenia¢ warto$¢ 1 wage muzyki popularne;j.

Trzeba takze wzia¢ pod uwage fakt, iz mtodzi ludzie sg przekonani, ze
popkultura i konsumpcja nie represjonuja tozsamosci, a wrgcz przeciwnie —
wzbogacaja ja. Logika zwiazanego z tym poczucia wolnosci przynosi jednak
pewne konsekwencje. Pierwsza z nich wiaze si¢ ze zjawiskiem, ktore nazwaé
mozna ,.koncem ideatow i triumfem codzienno$ci”. Oto przez wieki sadzono,
iz jednym z celow egzystenciji jest ,,zycie dla wielkiej idei”. Obecnie mtodzi
ludzie postrzegaja te idee coraz cz¢sciej jedynie jako spolecznie skonstruowa-
ne i narzucane im ideologie. Jednocze$nie wspotczesna oferta w tym zakresie
jest tak wielka, a pula proponowanych ideologii tak petna sprzecznosci, ze
trudno si¢ w tym obszarze odnalez¢. Mowiac ironicznie, tyle jest juz spraw,
za ktore mozna oddac zycie, ze... nie ma juz zadnej sprawy (Melosik, 2001).

W konsekwencji mtodzi ludzie w coraz mniejszym stopniu interesuja si¢
typowymi dla przesztosci alternatywami, na przyktad mi¢dzy wiara a ate-
izmem czy mi¢dzy lewica a prawica. Wspotczesne wybory odbywaja si¢ w ra-
mach hiperprogramu tworzonego przez konsumpcje, mass media i popkulture.
Dawne problemy egzystencjalne zastapione zostaly przez seri¢ mikrowybo-
réw dokonywanych na poziomie codziennosci. Rytm zycia wigkszosci mto-
dych ludzi wyznaczony jest przez drobne codzienne wydarzenia, ,,momenty”,
matle ,,zatrzymania”. Uwielbiaja tez opowiadac niekonczace si¢ ,,mate histo-
rie” o wydarzeniach dnia codziennego (,,co si¢ zdarzylo i jak przebiegalo™).
Owe historie stanowiag forme ekspresji ich tozsamosci. Unikaja natomiast
rozmow na powazne tematy. Taka orientacja wywoluje u — przyzwyczajo-
nych do ,,wielkich spraw” — dorostych wrazenie, ze tozsamo$¢ mtodych ludzi
pozbawiona jest ,,glebi” i ,,istoty”. Wydaje si¢, ze mtodzi ludzie zyja niejako
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,»0bok rzeczywistosci”. Jednakze z perspektywy mtodziezy to wiasnie takie
zycie jest wlasnie ich zyciem — realnym i waznym. I te czynniki nalezy takze
bra¢ pod uwage w codziennych relacjach z mtodymi ludzmi.

Warto zwrdci¢ uwage na inny kontekst tego problemu. Oto w przesztosci
jednym z istotnych celow cztowieka byto poszukiwanie sensu zycia, proba
znalezienia odpowiedzi na pytania: ,,po co jestem?” czy ,,co bgdzie, jak mnie
juz tutaj nie bedzie?”. Wspotczesnie poszukiwanie sensu zycia coraz czesciej
wydaje si¢ by¢ bez sensu. Ideologia konsumpcji, ideologia przyjemnosci,
zycie w natychmiastowos$ci oraz inwazja kultury popularnej — wszystko to
powoduje, iz pytania egzystencjalne zdaja si¢ by¢ pozbawione jakiegokolwiek
uktadu odniesienia (galaktyki uciekaja, piasek w klepsydrze przesypuje si¢
coraz szybciej, a ludzie — zafascynowani — wpatrujg si¢ w ekran).

Inne zjawisko wigze si¢ ze wzrastajacg szybkoscig zycia. Swiat, w ktorym
zyly uprzednie pokolenia, zmieniat si¢ relatywnie wolno; dzis$ kultura wrgez
wiruje. Niektorzy badacze pisza wrecz o ,,ekstazie szybkoscia”, o ,,szybkosci
samej w sobie” czy o ,,czystej szybkosci” (Elliott, Katagiri i Sawai, 2012,
s. 428). Kazdego miesiaca, tygodnia, dnia pojawiajg si¢ wiec nowe dyskursy,
nowe idee i ideologie, nowe mody, nowe gwiazdy mediow, nowe wersje toz-
samosci i ciala (w tym ostatnim przypadku na przyktad pytanie: ,,jakie ciato
nosi si¢ w tym sezonie?” bynajmniej nie jest retoryczne). Trzy dekady temu
— dla okreslenia zjawiska ,,tyranii nowosci” — Alvin Toffler uzyt poj¢cia ,,szok
przysztosci” (odnoszacego si¢ do poczucia zagubienia jednostki w obliczu
permanentnej zmiany). Nie jest ono adekwatne w odniesieniu do mlodziezy
wspoltczesnej, ktora posiada zdolnos¢ ,,przeskakiwania” niemal w sposob do-
wolny z jednego do drugiego stylu zycia, a nawet z jednej do drugiej formy
tozsamosci. Potrafi resetowac fragmenty swojej tozsamosci i wymieniac je na
inne... i znowu kolejne (niekiedy catkowicie odmienne). Tozsamo$¢ zaczyna
przypomina¢ kostk¢ Rubika, przy czym w odroznieniu od tej rzeczywistej
zabawki utozenie fragmencikow we wlasciwej konfiguracji kolorystycznej nie
jest ostatecznie mozliwe. I nie dazy si¢ do tego. Caty czas nastgpuje rotacja
fragmentoéw w nieustannym procesie rekonstrukcji. Dorostego, ktory oczekuje
od mlodych ludzi, ze beda ,.koherentni”, ,,stabilni” i ,,jednoznaczni”, spotyka
wielkie rozczarowanie (Melosik, 2013, s. 165).

Permanentna ruchliwo$¢ mlodziezy, zaréwno w $wiecie wirtualnym,
jak 1 w realnym, powoduje tez drastyczny wzrost liczby kontaktow, jakich
mtodzi ludzie dos§wiadczaja w ciggu zycia. Relacje z ludzmi maja jednak
zwykle charakter dorazny — tymczasowy, powierzchowny i coraz czgsciej
anonimowy. Krétkotrwale wig¢zi pojawiaja si¢ i znikaja niczym w kalejdo-
skopie. Mtodzi ludzie wyrazaja rowniez gotowos¢ do natychmiastowych
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interakcji — szybkiego nawigzywania bezposrednich kontaktow — bez zbed-
nych rytualow i wielomiesi¢cznego poznawania si¢. Zaobserwowac¢ mozna
wigc w ostatnich dekadach gwattowne przyspieszenie w dziedzinie nawiazy-
wania stosunkow mig¢dzyludzkich — liczba wzajemnych kontaktow pomigdzy
ludzmi wzrasta w sposob geometryczny, jednak sg one zwykle chwilowe, bez
glebszych zobowigzan i konsekwencji. Coraz wigcej 0sob posiada tez zdol-
nos$¢ do tatwej ,,wymiany” swojego spotecznego otoczenia. Nie potrzebuja juz
calozyciowych ani nawet dtugotrwalych uktadow migdzyludzkich (Melosik,
2013, s. 165-166).

Powyzej ukazane konteksty wspotczesnego zycia spotecznego, wyzna-
czonego w duzej mierze przez kultur¢ popularna, nie sg postrzegane przez
wspotczesng mtodziez jako alienujace. Nie odczuwa ona ani potrzeby inte-
gralno$ci, ani linearnosci, ani stabilno$ci — przeciwnie: aspekty te sa przez
nig wrecz postrzegane ze sceptycyzmem i podejrzliwoscig. Mlodzi ludzie sa
zorientowani na ,,krotkotrwato$¢” — nie boja si¢ zmiany, z zaciekawieniem na
nig czekaja (i szybko nudza si¢ kazda nowoscia).

W konsekwencji u wielu mtodych ludzi pojawia si¢ nawyk , klikania w rze-
czywisto$¢”, tj. korzystania z niej niczym ze strony internetowej, swobodnego
,surfowania” poprzez réznorodne doswiadczenia kulturowe, a takze praktyki
i sytuacje. Coraz wiecej z nich traktuje rzeczywistos¢ jako jeden wielki dom
towarowy i — zgodnie z logika supermarketu — swobodnie wrzuca rozmaite
produkty do koszyka swojej tozsamosci. Jednoczesnie upadek linearnego
,Scenariusza wydarzen” powoduje, ze wspotczesna mtodziez nie poszukuje
uzasadnien dla tego, co si¢ zdarza; akceptuje przygodnos¢ ludzi i zycia. Nigdy
nie jest zdziwiona. I to pozostaje w oczywistej sprzecznosci z linearno-struktu-
ralnym scenariuszem zycia szkolnego oraz przekazywanej wiedzy.

Z tradycyjnej perspektywy, jaka jest udziatem wigkszosci dorostych, mto-
dy cztowiek jest skazany na zagubienie i bezradno$¢ w §wiecie pozbawionym
jednoznacznych wartosci i drogowskazow. Jednak w praktyce (paradoksalnie)
jest odwrotnie. Mtodzi ludzie nie boja si¢ zy¢; maja poczucie sprawstwa,
mocy, kontroli nad rzeczywistoscia i swoim zyciem. Od wczesnego dzie-
cinstwa ucza si¢ bowiem istnie¢ w §wiecie, w ktorym nie ma ostatecznych
prawd i odpowiedzi. Biorg wigc sprawy w swoje rece. Wychodzg (zapewne
nie§wiadomie) z zatozenia, ze jesli nie ma absolutnych prawd i ostatecznych
odpowiedzi, to nalezy stworzy¢ sobie ,,mate prawdy” i ,,tymczasowe odpo-
wiedzi”. W konsekwencji konstruuja réznorodne mikronarracje i sprawdzaja,
ktore z nich dziataja w praktyce. Wyznaja pragmatyczna koncepcj¢ praw-
dy; prawda jest to, co si¢ sprawdza, co pozwala ,,i$¢ do przodu” (w efekcie
przedktadaja takze informacje ponad warto$ci) (Melosik, 2013, s. 171). Takie
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podejscie jest oczywiscie calkowicie sprzeczne z tradycyjng racjonalno$cia
szkoty opartej w duzej mierze na esencjalnie i uniwersalnie postrzeganych:
Prawdzie i Wiedzy.

Paradoksalnie przy tym ,,poczucie mocy” w swoim kontakcie ze $wiatem
uzyskuja mtodzi ludzie poprzez kontakt z mediami. Twierdzi sig, iz wspot-
czesna mtodziez jest przez media manipulowana. Takie stanowisko jest lo-
giczne z perspektywy dorostych. Nie ma ono jednak sensu w konfrontacji
z subiektywnymi odczuciami mtodziezy. Bez watpienia ogromne poczucie
wladzy konstruowane jest podczas uczestnictwa w interakcyjnych grach
komputerowych. Mtodzi ludzie zdobywaja w nich krélestwa, podrézuja po
catym $wiecie, skutecznie rywalizuja w walkach i poscigach; tworza zycia
i tozsamosci. Podobne poczucie daje kontakt z Internetem, ktory pozwala na
dowolne przemierzanie krain i kultur, cieszenie si¢ wolnoscia niczym nie-
skrepowanych wyborow klikania. Mozliwo$¢ wyboru sposrod dziesiatkow
telewizyjnych kanatow dopelnia poczucie sprawstwa i kontroli.

Jednoczesnie sposob podejscia do informacji 1 uczenia si¢ jest u mtodych
ludzi zupehie inny niz charakterystyczny byt dla przesztych pokolen. Wbrew
oczekiwaniom dorostych, mtodzi ludzie nie przyswajaja sobie wiedzy w spo-
sob linearny i uporzadkowany, lecz ,,mozaikowy” i przypadkowy. Nie inte-
resuje ich ,,zatrzymanie wiedzy” i gromadzenie jej w wewngtrznym skarbcu
madrosci, lecz jej przetwarzanie i umieszczanie w kontekstach. Poszukuja
informacji w wielu miejscach jednoczesnie, lecz czynig to niesystematycznie.
Potrafig jednoczes$nie koncentrowac si¢ na wielu rzeczach, nie maja natomiast
zdolnos$ci koncentracji przez dtuzszy czas na tym samym. Lecz czy takie
podejscie nie jest logiczng konieczno$cig w opartej na ,.klikaniu” kulturze
Internetu i w obliczu nieustannej zmiany? Czy nie jest to logika kultury super-
marketu: mysle¢ o wielu rzeczach jednoczesnie, by¢ jednoczesnie i tu, i tam,
1 jeszcze tam, odbiera¢ wszystkie wrazenia naraz?

Kolejny kontekst wspolczesnej tozsamosci tworzy zjawisko inscenizo-
wania roznicy i personalizacji. Oto wspolczesny cztowiek czuje si¢ jedy-
nym w swoim rodzaju, gdy zakupuje jedyny w swoim rodzaju samochod
(z setek dostgpnych marek i ich wersji) czy ten, a nie inny (lub jeszcze
inny) telefon komérkowy. Mato tego, wielu ludzi poczucie odmiennos$ci
uzyskuje na drodze nieustannych zabiegdw mikropersonalizacji. Znakomi-
tym przyktadem jest tutaj personalizacja telefonu komorkowego, ktora po-
lega na wyborze okre$lonych zestawow tapet, ekranéw, motywow, dzwon-
kow, dzwigkow (itd.) sposrod mozliwosci oferowanych przez ten gadzet,
zdefiniowanych przez producenta, a takze rd6znego typu osobistych pinow.
Inne dobre przyktady mikropersonalizacji dotycza sfery stroju (ubioru) czy
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upigkszania ciata poprzez wybor okreslonych kosmetykow (perfumy, tusze
do rzgs, kolor paznokci) lub bizuterii. I ten czynnik trzeba uwzgledniac¢
w relacjach z mlodymi ludZmi.

W jaki sposob nauczyciele, rodzice i pedagodzy moga dziata¢ w opisanej
wyzej rzeczywisto$ci — wyznaczonej w duzej mierze przez prymat kultury
popularnej? Ponizsza propozycja stanowi niepelny i nie roszczacy sobie pra-
wa do uniwersalno$ci wyraz pogladow, ktore posiadam na obecnym etapie
mojego zycia.

I tak trudno jest mi zaakceptowa¢ — wyznaczong przez logike dziatania
kultury popularnej — tendencj¢ do fragmentaryzacji i rozproszenia tozsamosci
mtodych ludzi. Nie chodzi mi tutaj jednak o uzyskanie przez nich jakiejkol-
wiek ,,ostatecznej” tozsamosci, lecz o zachowanie jej rdzenia, czgsci wzgled-
nie stalej, ktora trwa przez zycie i potrafi si¢ broni¢ zaréwno przed rozpro-
szeniem, jak i kontrolujacym regulowaniem. Nie chcg przy tym definiowac
struktury czy tresci tego rdzenia, zalezy to od konkretnego cztowieka i jego
biografii. W takim podejsciu mtody cztowiek rekonstruuje swoja tozsamosé
w oparciu o dostgpne zrodta kulturowe, jednakze ,,dobierajac” je do rdzenia
tozsamosci, a nie wymieniajac swoja tozsamos$¢ na nowg (niczym kolejny
sezonowy strdj). Celem pedagogiki rdzenia tozsamos$ci byloby wigc dostar-
czanie mtodym ludziom Zrddet i podstaw do ksztattowania trwatej i wzglgdnie
stabilnej ,,istoty swojego ja”. Po drugie, proponuj¢ akceptacj¢ maksymalne;j
podmiotowosci i ksztalttowania poczucia wlasnej wartosci mtodych ludzi,
ktorych punktem wyjscia jest szacunek dla tozsamosci mtodego cztowieka,
bezwarunkowa akceptacja jego osoby oraz wzmacnianie jego dyspozycji do
dokonywania wlasnych makrozyciowych i mikrosytuacyjnych wyborow.
Rownie istotne jest wytwarzanie w nim przekonania, iz jest wazny, warto-
$ciowy i zdolny do kreowania wlasnego zycia. Oczywiscie odrzucam w tym
miejscu wszelkie pedagogiki autorytarne, preferujac pedagogike, ktora we
wczesnym dziecinstwie konstruuje sfery mikrowolnosci dziecka po to, aby
wraz z jego dorastaniem przej$¢ do konstruowania sfer makrowolnosci, od-
noszacych si¢ do waznych decyzji zyciowych. Po trzecie, preferuj¢ pedagogi-
ke, ktorej celem bytoby konstruowanie kompetencji w zakresie krytycznego
myslenia, a jednoczesnie posiadania dystansu do rzeczywistosci spotecznej,
w tym zarowno w stosunku do oferty popkulturowe;j, jak i — zwiazanej z nig
— dryfujacej, nieograniczonej wolnosci (czy poczucia wolnosci).

Ponadto z przekonaniem eksponuj¢ pedagogike trwatych relacji migdzy-
ludzkich, ktorej istota jest ksztattowanie dyspozycji do konstruowania cato-
zyciowych (lub przynajmniej dlugotrwatych), stabilnych zwiazkow, a takze
troskliwo$¢ 1 dbatos¢ o nie. Stanowi¢ mogtaby ona antidotum na postgpujaca
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tendencje do tatwej ,,wymiany” najblizszego otoczenia spotecznego oraz frag-
mentaryzacj¢ relacji migdzyludzkich. Z kolei pedagogika niemediowanych
i nieedytowanych form ekspresji tozsamosci oraz kontaktow twarza w twarz
stanowi¢ ma antidotum na post¢pujaca wirtualizacj¢ tozsamosci w cyber-
przestrzeni oraz na preferowanie takich relacjach z rzeczywistoscia, ktore
sa mediowane przez nowoczesne technologie. Istota nie jest absolutnie tutaj
rezygnacja z kontaktow poprzez e-mail czy telefoni¢ komorkowa, ktore do-
starczajg znakomitych mozliwosci w sferze komunikacji, a takze podtrzy-
mywania relacji mi¢dzyludzkich. Niemediowalne kontakty w relacjach ze
$wiatem oznaczaja natomiast bezposredni, wrecz fizyczny kontakt z przyroda
i kulturg (symbolicznie: las i muzea) oraz kultywowanie kontaktow bezpo-
$rednich twarza w twarz jako zapewniajacych blisko$¢ intelektualng oraz
emocjonalna, jak rowniez stanowiacych wstep do nawigzywania glebokich
i trwatych zwigzkow.

Waznym elementem mojej propozycji pedagogicznej jest pedagogika
szacunku dla (czytania i gromadzenia) ksiazek oraz biblioteki. Oto bowiem
wirtualizacja sposobow zdobywania wiedzy i informacji spowodowala, iz
ksigzka (i szelest kartek) znajduje si¢ w defensywie. Wypierana jest ona przez
sfragmentaryzowane przekazy medialno-wirtualne. Ksigzka w swojej formie
materialnej stanowi, z mojej perspektywy, unikatowa przestrzen zdobywania
doswiadczenia w sposob prywatny, czy wregcz osobisty, oraz znakomite zrodto
autorefleksji. Tradycyjna biblioteka z tysigcami ksigzek na potkach stanowi
dla mnie od$wiezajaca przestrzen i alternatywe wobec Internetu i telewizji
— wobec kultury klikania. Gromadzenie ksigzek w ich postaci materialnej
(co nie wyklucza gromadzenia tekstow na twardym dysku) stanowi forme
kultywowania tradycji kulturowe;j.

Wreszcie istotng rolg w wychowaniu mlodego pokolenia, w sytuacji in-
wazji kultury popularnej, powinna odgrywac pedagogika koncentracji uwagi
i kontemplacji oraz zdolnosci do porzadkowania zdobywanych do§wiadczen
oraz wlasnej tozsamosci i catej rzeczywistosci. Maggie Jackson twierdzi, iz
w epoce dominacji nowych technologii mamy do czynienia z ,,erozja naszej
zdolnos$ci do glgbokiej, trwajacej w czasie, percepcyjnej uwagi — stanowia-
cej podstawe prywatnosci, madrosci i postgpu kulturowego” (Jackson, 2009,
s. 13). Jestesmy, jej zdaniem, wrecz uksztaltowani przez dekoncentracje (Jack-
son, 2009, s. 14). W swojej ksigzce uzywa ona dla okreslenia nowego sposobu
funkcjonowania umystu, odwolujacego si¢ do pojecia makdonaldyzacji, terminu
,»McThinking” (,,makmyslenie”). Zjawisko to jest odpowiedzig na jednoczesne
oddziatywanie wielu bodzcow, w tym kakofonii dzwigkow i zmieniajacych
si¢ niezwykle szybko obrazéw. Proponowana przeze mnie pedagogika two-
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rzytaby warunki do ,,zatrzymania (si¢)” w czasie i przestrzeni; porzadkowania
siebie samego i swojego obrazu $wiata. Owo zatrzymanie si¢, podobnie jak
czytanie ksigzek, datoby mozliwosé¢ zdystansowania si¢ wobec ,,$wiata bodz-
cow” oraz przejscia od klikania do pewnej przynajmniej linearnosci w proce-
sie rekonstrukcji wtasnej tozsamosci.

W konkluzji, odnoszac si¢ do gtdwnego problemu mojego tekstu, pro-
ponuje pedagogike rownowagi kultury popularnej i wysokiej. Jestem wigc
przekonany, ze wspolczesna mtodziez polska powinna posiadaé pogtebio-
ne kompetencje w zakresie poruszania si¢ po obszarach kultury tradycyjnie
okreslanej jako wysoka. Uwazam bowiem, ze kultura ta stanowi integral-
na czg¢$¢ historycznie uksztalttowanego dziedzictwa kulturowego Zachodu,
ktorego jestesmy integralng czgscig. Rezygnacja z kultywowania kultury
wysokiej spowodowataby, ze Zachdd zaczynatby si¢ wowczas ,,zawsze od
poczatku” — stosownie do specyfiki nowo powstatych tendencji kulturowych.
Historyczny rdzen kultury Zachodu powinien by¢ wigc, moim zdaniem, prze-
chowywany zaré6wno w materialnych wytworach, jak i w tozsamosci kolej-
nych pokolen.

Zrezygnowalbym przy tym zdecydowanie z warto§ciowania i wytyczania
$cistych podziatow na kultur¢ wysoka i popularng oraz okreslania tej drugiej
mianem niskiej. Okreslenie ,,wysoka” nie jest rownoznaczne okresleniu ,,wyz-
sza” czy ,,lepsza”; jest to dla mnie kategoria ,,diagnostyczna”, wyrdzniajaca
pewna klasg¢ dziet i praktyk kulturowych, odnoszaca si¢ do historycznych
wytwordéw kultury europejskiej. W tym konteks$cie wigc nieustannym zada-
niem dorostych jest przekazywanie mtodemu pokoleniu wiedzy i kompetencji
w zakresie dostrzegania i doceniania owej tak zwanej kultury wysokiej — jed-
nak wylgcznie w jej roli nosnika historii i kultury Zachodu. Nie jest natomiast
uzasadnione eksponowanie jakiejkolwiek stratyfikujacej funkcji podziatu mig-
dzy kultura wysoka a popularna. Nie mozna przekonywac, ze ta pierwsza
reprezentuje warto$ciowy i bogaty kapitat kulturowy, podczas gdy ta druga
symbolizuje kapitat trywialny i nie zastugujacy na szacunek. Nie mozna takze
twierdzic€, ze to zawarto$¢ i warto$¢ kultury wysokiej przesadza o wyzszosci
kultury Zachodu nad innymi kulturami. (Melosik, 2013, s. 451-452).

Dzieta Dostojewskiego, Szekspira, Beethovena czy Rembrandta powinny
wigc tworzy¢ wazny kulturowo uktad odniesienia dla tozsamos$ci mtodziezy.
Jednak nie dlatego, ze — powtorze raz jeszcze — przesadzaja one o wyzszo-
$ci tradycji europejskiej nad innymi tradycjami lub Ze stanowia one skrajne
przeciwienstwo tatwego popu, programow typu reality show czy meczow
pitkarskich. Istotne jest tutaj tworzenie ram dla pelnego udziatu mtodego
pokolenia w kulturze wspotczesnej, zarowno wysokiej, jak i popularnej
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(takie podejscie dostarczatoby rowniez pewnej komplementarnosci do —
powszechnej w naszym spoleczenstwie — neoliberalnej orientacji na kariere
zawodowa (Cybal-Michalska, 2013; Gromkowska-Melosik, 2011).
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AGNIESZKA GROMKOWSKA-MELOSIK
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

lkony i idole popkultury. Taylor Swift i Barbie
jako wzory ciata i tozsamosci mtodziezy

Celem ponizszego tekstu jest analiza zwiazkow pomigdzy tozsamo-
$cig mtodziezy a obecno$cia w sferze masowej wyobrazni ikon i idoli popkul-
tury. Nawiazuje on bezposrednio w swojej idei do znajdujacego si¢ w tym
samym tomie tekstu Zbyszka Melosika, w ktorym autor analizuje zjawisko
przesunigcia socjalizacyjnego polegajacego na zmniejszeniu roli tradycyjnych
instytucji i znaczacych dorostych (rodzice, nauczyciele, ksigza) w procesie
socjalizacji mtodziezy. Zastgpowani oni sg, mi¢gdzy innymi, przez ikony
i idole popkulturowe oraz grupy réwiesnicze. Z kolei w moich rozwazaniach
przesledze, odwotujac si¢ do wybranych przyktadow, w jaki sposob kultura
popularna staje si¢ istotnym elementem ksztaltowania tozsamosci mtodego
pokolenia. Nieprzypadkowo jako punkt odniesienia wybratam jedng postaé
ze $wiata popkulturowej fikcji, czyli nierealna (albo jakby powiedziat Bau-
drillard — hiperrealng) lalk¢ Barbie' oraz jedna z gwiazd wspotczesnej muzyki
popularnej: Taylor Swift.

Uwazam, ze do analizy roli tych postaci w omawianym obszarze mozna
w sposob znakomity wykorzysta¢ koncepcje kodowania/dekodowania kultury
Stuarta Halla, ktora zaktada, ze kazdy tekst kulturowy (praktyka, idea czy
tekst sformutowany na pi$mie) zawiera w sobie ,,intencyjne” lub ,,prefero-

1 Hasto stworzone na potrzeby kampanii reklamowej papieroséw dla kobiet Virginia
Slims. Miato wymowg feministyczna — pokazywato, ze kobieta przeszta proces eman-
cypacji i wreszcie moze sama decydowac o swoim zyciu.



wane” znaczenia, jednakze jego czytelnik nie musi dekodowac ich w ramach
oczekiwanej przez nadawceg ,,interpretacyjnej struktury”. Istnieja zdaniem
Stuarta Halla trzy warianty interpretacji:

1. W ramach struktury kodu dominujacego — zgodnie z intencjami tych,
ktoérzy koduja.

2. W ramach struktury kodu negocjacyjnego — odbiorca akceptuje nie-
ktore dominujace znaczenia, jednak (dla realizacji swoich wlasnych
celéw) odrzuca lub odwraca inne znaczenia.

3. W ramach struktury kodu opozycyjnego — odbiorca catkowicie odrzu-
ca preferowane przez nadawce znaczenia i nadaje tekstowi znaczenia
catkowicie przeciwne (Hall, 1993).

Sprobuje wige okresli¢, jakie potencjalne znaczenia moga by¢ nadawane
przez mtode pokolenie wybranym przeze mnie do analizy ikonom i idolom,
ktore traktuje jako swoisty tekst kulturowy. Jednoczesnie, przyjmujac perspek-
tywe wyznaczong przez Stuarta Halla, rezygnuj¢ z postrzegania popkultury
w kategoriach zrodta wszechwladnej manipulacji, ktora tak przekonujaco starat
si¢ przedstawi¢ w swoich tekstach Adorno (za: Melosik, 2013). Pojd¢ nato-
miast drogg wyznaczong przez sposob myslenia poststrukturalistow, a w szcze-
golnosci Michela Foucaulta i Johna Fiske’a. Dla tego drugiego — jak to ujmuje
Lewis — ,,ludzie nie zachowuja si¢ w zyciu spotecznym jak «ofiary systemu»
— wyalienowane, jednowymiarowe, ubezwtasnowolnione, posiadajace falszywa
swiadomos¢ masy” [...], [a] to, co popularne, nie jest zdeterminowane przez
«strukturey, lecz wynika kazdorazowo ze specyficznej, lokalnej praktyki spo-
fecznej” (Lewis, 1990, za: Melosik 2013, s. 19). Powyzsze uwagi tworza pierw-
szy kontekst teoretyczny moich rozwazan, ktory uzupetliony zostanie druga
perspektywa, zwiazang z przywotanym juz przesunigciem socjalizacyjnym.

Wsrod koncepcji wyjasniajacych zwiazki pomigdzy oddzialywaniem wi-
zerunkow gwiazd mediéw a tozsamoscig adolescentow interesujacy jest model
McCutcheon, Langego i Hourana opisujacy syndrom ,,absorpcji-uzaleznienia”
(“absorption—addiction’), zgodnie z ktérym fani pragna ksztattowac swoja tozsa-
mos¢ poprzez ,,psychologiczng absorpcj¢” tozsamosci medialnego idola, co daje
im poczucie spetnienia (2002, s. 81). Wskaza¢ mozna tu trzy stadia, ktorych
kryterium wyro6znienia stanowig zachowania ujawniajace uwielbienie dla idola:

— rozrywkowo-spoteczne, odznaczajace si¢ niskim poziomem uwielbienia,
ktory wiaze si¢ z dorazng przyjemnoscia (rozmowa na temat idola z przy-
jaciolmi, sledzenie jego dziatan w mediach);

— intensywno-osobiste, gdzie sredni poziom uwielbienia wigze si¢ z do-
znawaniem silnych uczu¢ w zwigzku z postacia idola, wlaczajac w to
obsesyjne myslenie o nim;
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— ekstremalny poziom uwielbienia, na pograniczu patologii, ktory oznacza
bezgraniczne oddanie idolowi (McCutcheon, Ashe, Houran i Maltby,
2003, s. 310-311).

James Monaco zauwaza, ze wspolczes$ni kreowani przez media idole nie
muszg by¢ wyjatkowi z jakiego$ konkretnego powodu. Nazywa ich ,,pasywny-
mi obiektami” produkowanymi przez media. Dzieli on przy tym idoli na dwie
kategorie. Do pierwszej z nich zalicza osoby uwielbiane za to, co robig, za$ do
drugiej te, ktore uwielbiane s3 za to, kim sa. Jednak najciekawsza kategoria ido-
li/celebrytow zaproponowang przez Monaco sa ,.kwazary” — dostownie: obiekty
gwiazdopodobne. Ta grupa idoli/celebrytow zyskuje swoj status ze wzglgdu na
to, ,,czym myslimy lub przypuszczamy, ze s3” (Monaco, 1978, s. 5). ,,Podobnie
jak astronomiczne kwazary «obiekty gwiazdopodobne emitujace fale radiowe»
wydaja si¢ by¢ znacznie wigksze i przemieszczajg si¢ znacznie szybciej niz po-
zwalalyby na to prawa fizyki. A w konsekwencji sa zupeknie inne niz myslimy,
ze 53, nawet jesli nigdy nie bedziemy w stanie obserwowac ich w taki sposob,
aby si¢ o tym upewni¢” (Monaco, 1978, s. 10). Tym, co wyrdznia kwazary od
pozostatych typow idoli, jest brak kontroli nad wtasnym wizerunkiem, ktory
stanowi krystalizacje ich istnienia (Monaco, 1978, s. 11-12).

Z kolei immanentnymi cechami ikony jest trwanie w czasie (pewnego typu
dlugowiecznosc), wszechobecnosé i dystynkcja. Ikona jest tatwo rozpoznawal-
na przez wigkszo$¢ cztonkow spoteczenstwa, niekiedy jest uwielbiana wrecz
w quasi-religijny sposéb. Ma tu miejsce rowniez efekt mitologizacji — ikony
sa postrzegane niemal jak postacie mityczne, tj. w sposob przerysowany (Da-
nesi, 2008, s. 112). Status ikony pop, ktory uzyskuje posta¢ stawna, znaczaca
1 uznana za znakomita, moze zosta¢ potwierdzony zardwno poprzez tragiczna
$mier¢ w mlodym wieku (James Dean, Marylin Monroe czy Elvis Presley),
ale tez przez owo trwanie w czasie potwierdzone nieustajaca popularnoscia
i atrakcyjnoscia; czgsto odnosi si¢ to do fikeyjnych postaci — przyktadem choé-
by Krolik Bugs, Superman czy Batman, a nawet przedmiotow, takich jak np.
Pepsi-Cola czy Coca-Cola (Danesi, 2008). Ikona zdaje si¢ by¢ odporna na
uptyw czasu. Nie jest jedynie ideg — ,,w niezliczonych sytuacjach stanowi (...)
cze¢s¢ doswiadczenia, co§ godnego zapamigtania, faczacego ze soba fragmenty
czyjejs przesztosci i rzucajacego $wiatlo na przysztosé” (Rogers, 2003, s. 24).

Ikona, jak ujmuje to Rogers, ,,staje si¢ ikona dzigki swej uniwersalnosci,
poktadom znaczen, zdolnos$ci dostosowania si¢ do potrzeb i zainteresowan
r6znych ludzi, krancowej wieloznacznosci i otwartosci. (...) Rownoczesnie
odwotluje si¢ i do wspdlnoty, i do roznicy. Oferuje wspdlny punkt odniesienia
dla cztonkow tego samego spoleczenstwa, dostosowujac si¢ zarazem do roz-
nic kulturowych, ktore istnieja migdzy nimi” (Rogers, 2003, s. 19).
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Tym, co taczy idola i ikong, jest nie tylko zdolnos¢ do koncentrowania
na sobie uwagi, ale takze do uosabiania nadziei i pragnien okreslonych grup
spotecznych, jak tez do odzwierciedlania niepokojow, wzglednie tendencji
rozwojowych kultury. Te wytwory kultury popularnej oferujg szeroka game
wzordéw tozsamosciowych i seksualno-cielesnych dla mtodego pokolenia.
Jako zrodto i cel identyfikacji moga definiowaé poczucie wtasnej wartosci,
a nawet nadawac¢ sens codziennemu zyciu tysi¢cy, a nawet milionow fanow.
Ponizej dokonam, odwotujacej si¢ do powyzszych zatozen, analizy wizerun-
kow dwoch bohaterow kultury popularnej: idola muzyki pop i jednej z ikon
popkultury, ktora wytonita si¢ ze §wiata fikcji. Obydwie postaci faczy to, ze
ich wizerunki przeniknety do powszechnej swiadomosci, przez co staty si¢
one nie tylko obiektami uwielbienia, lecz takze — dla niektérych grup — wzo-
rami cielesnego ideatu i tozsamosci.

Wybranie przeze mnie Tylor Swift jako wzorcowego przyktadu idola mto-
dego pokolenia podyktowane byto niebywata popularno$cia piosenkarki. Po-
twierdzeniem tego jest zwycigstwo Swift w plebiscycie na najlepszy wzorzec
tozsamosci dla dzieci (co zdumiewajace — wybrany w glosowaniu rodzicow)
w kategorii ,,najlepszy wzor osobowy dla dziewczat”, ktory ogloszony zostat
na amerykanskiej stronie ,,What To Do With The Kids” (popularnym portalu
gier, zabaw 1 kreatywnych zaj¢¢ dedykowanych dzieciom). Z tego samego
powodu — nieustajacej od kilku dekad popularnosci — jako przyktad ikony
wybratam rozpoznawalng na catym $wiecie fikcyjna posta¢ — Barbie (55 lat).

Taylor Swift jest idolem popkultury, ktory bez watpienia zastuguje na
uwagg socjologéw kultury. Jej najnowszy album zatytutlowany 1989, wyda-
ny na 25 urodziny piosenkarki, osiagnat wynik sprzedazy jednego miliona
egzemplarzy w ciggu pierwszego dnia. Jedng z najnowszych piosenek Swift
Shake It Off w ciagu niecatych trzech miesigcy od umieszczenia w Internecie
ogladano ponad 600 milion6éw razy (a zamieszczong w sieci 10 listopada 2014
roku piosenke¢ Blank Space w ciggu pigciu dni obejrzano niemal 34 miliony
razy). Jest to kolejny dowod na nadzwyczajno$¢ kariery tej 25-letniej pio-
senkarki tworzacej w gatunku country pop, ktorej utwory, odkad ukonczyta
16 rok zycia, nie schodza z najwyzszych miejsc list przebojow w Stanach
Zjednoczonych (wkrotce potem podbity takze rynek muzyczny Europy). Ona
sama i jej dzialalno$¢ artystyczna stanowig unikatowe juz zjawisko w global-
nej popkulturowej rzeczywistosci, w swiecie, w ktorym fabrykowane gwiaz-
dy pojawiaja si¢ tak szybko, jak szybko znikaja.
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Przeszlas diugq droge kochanie (You’ve Come a Long Way, Baby)?

Tworczos¢ muzyczng Taylor Swift mozna okreslic mianem pamigtniko-
wych zwierzen, ,,opowiadaniem opowiesci” pelnych szczegotow dotycza-
cych doznawanych emocji i intymnych przezy¢. Nietrudno jednak zauwazy¢
ewolucje form muzycznych, jakimi piosenkarka si¢ postuguje i za pomoca
ktérych te emocje wyraza — od country poprzez country pop do eklektyczne-
go taczenia komponentow réznych stylow. Dzigki temu z lokalnego §wiata
country brawurowo przedostata si¢ na rynek §wiatowych scen.

Jej debiutancki singiel Teardrops On My Guitar to opowies¢ o amerykan-
skiej nastolatce beznadziejnie zakochanej w chlopaku, ktory jej nie dostrzega,
bo jest z inng dziewczyna. To historia, ktora pokazuje, ze Taylor — mimo iz
jest gwiazda — jest tez ,,zwykla dziewczyna z sasiedztwa”: ,,On jest powo-
dem tez, ktore ptyng po mojej gitarze. Jedynym motywem, ktory sprawia, ze
wcigz $le prosby do mojej spadajacej gwiazdy”. W tym nurcie utrzymana jest
kolejna piosenka z albumu Fearless opowiadajaca o zranionej i oszukanej
przez me¢zezyzneg dziewczynie z malego miasteczka. W White Horse Taylor
Swift wyznaje: ,,szczerze wierzytam w ciebie, (...) powinnam byta wiedzie¢,
ze nie jestem ksi¢zniczka, a to nie jest bajka, (...) to nie Hollywood, to mate
miasteczko”. Jednak juz w tym okresie tworczo$ci Swift ujawniata te cechy
osobowosci, ktore w petni mialy dojs¢ do gtosu w latach nastgpnych — te, na
ktorych zbudowany jest mit kultury amerykanskiej, takie jak sita psychiczna,
silna wola, optymizm i wiara, Zze mozna zmieni¢ wtasnym dziataniem swoje
zycie, a takze przekonanie, ze §wiat ostatecznie jest przyjazny.

Zupehie inny obraz Taylor Swift wytania si¢ z jej najnowszej ptyty zaty-
tutowanej /989 — piosenkarka wypracowata nowy wizerunek i nowe formy
muzyczne (ostatecznie zerwata z country music). Piosenka Wildest Dreams
(Najdziksze marzenia) opowiada o przelotnym romansie z ,,diabelsko przy-
stojnym” mezczyzna, ktory to zwiazek juz od poczatku jest skazany na nie-
powodzenie, ale nie mozna mu si¢ oprze¢. Taylor Swift jawi si¢ tutaj jako
w pewnym stopniu osoba demoniczna i destrukcyjna, nie potrafigca kulty-
wowac 1 kontynuowac¢ swoich zwiazkéw (co odpowiada wizerunkowi, jaki
stworzyly doniesienia o jej przygodach mitosnych z m¢zczyznami w realnym
zyciu). Z kolei w piosence Shake It Off piosenkarka dystansuje si¢ wobec te-
matu swoich kolejnych nieudanych mitosci (i plotek o sobie), podkreslajac, ze
w zyciu nalezy ,,i$¢ do przodu”. Jednoczes$nie — niczym postmodernistyczna

2 Hasto stworzone na potrzeby kampanii reklamowej papierosow dla kobiet Virginia
Slims. Miato wymowg feministyczna — pokazywato, ze kobieta przeszta proces eman-
cypacji i wreszcie moze sama decydowac o swoim zyciu.
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bohaterka — w teledysku do piosenki wciela si¢ w réznorodne role i przyjmuje
roézne tozsamosci (jest balering, zwykla dziewczyna w dzinsach, hiphopo-
wcem, przedstawicielka blizej nieokreslonej ,,kosmicznej (techno)kultury”,
a nast¢pnie intelektualistka, wokalistka lat szes¢dziesiatych, cheerleaderka,
gimnastyczkg). Swobodnie przechodzi z jednej roli do drugiej, a nast¢pnie
powraca do poprzednich wcielen. Role, style, stroje mieszaja si¢ swobodnie,
a Taylor Swift z najwigksza tatwoscia je zmienia, wpisujac si¢ w typowa dla
spoteczenstwa konsumpcji tezg, ze — jak to ujmuje Z. Melosik — ,,kazdy moze
by¢ kazdym” (przy czym ,,konsumpcja nie represjonuje (...) tozsamosci, lecz
dostarcza zrodet fascynacji mozliwymi do przybrania tozsamosciami” (Fe-
atherstone, 1991, za: Melosik, 2013). Przekaz tej piosenki jest jasny: najwaz-
niejsze jest to, ze jestescie soba, a nie to, jak inni was postrzegaja.

W kazdej wige sytuacji, niezaleznie od swoich rol, dramatoéw i sukcesow,
jest Taylor Swift soba, swobodnie wpisuje siebie w kolejne odstony zycia
i rzeczywisto$ci. Pytanie o emancypacj¢ kobiet jest w jej przypadku catko-
wicie bez sensu; dawno przekroczyta granice wyznaczone przez postulaty
feminizmu. Jest raczej postfeministka, ktora glosi: jestem wolna, moge by¢,
kim chcg, kreujmy siebie i cieszmy si¢ zyciem. Nic wigc dziwnego, ze — zda-
niem niektorych komentatoréow — Taylor Swift stanowi ,,zywy koszmar femi-
nizmu” — to okreslenie pochodzi z artykutu Jessiki Valenti opublikowanego
w dzienniku ,,The Guardian” (Valenti, 2014).Wyzwolenie kobiet, zwlaszcza
w wydaniu, jakie prezentuje Taylor Swift, obejmuje rowniez ekspresj¢ cie-
lesno-seksualng (cho¢ w jej przypadku nigdy wulgarna, co jest o tyle tatwe,
ze piosenkarka jest bardzo atrakcyjna). Uosabia ona bez watpienia panujacg
w naszej kulturze idee kultu picknego mtodego ciata kobiecego, ktdra stanowi
dla kobiet jedno z najwazniejszych zrodet tozsamosci.

Mozna w ramach konkluzji stwierdzi¢, ze we wspdlczesnym $swiecie
Taylor Swift jest wrecz ,,logicznym wzorem osobowym” dla mtodych lu-
dzi — bowiem reprezentuje to, co typowe dla ich aspiracji, stanowiac jedno-
czesnie bardzo dobra i niezwykle przyjemnie opakowana esencje zarowno
wspolczesnej popkultury, jak i — w innej perspektywie — kobieco$ci. Patrzac
na nig, mlodzi ludzie doznaja wizualnej przyjemnosci, jej muzyka (i teksty
piosenek) odpowiadaja potrzebom estetycznym i emocjonalnym, a opisany
wyzej tozsamosciowy wizerunek jest bardzo atrakcyjny. Alternatywa wobec
Taylor Swift — jako wzoru osobowego — nie sa przy tym bynajmniej (niestety)
postacie wielkich filozofow czy politykow, lecz inne gwiazdy popkulturowe-
go spektaklu.

Z kolei ikona popkultury, jaka jest Barbie, narodzita si¢ w 1959 roku.
Co ciekawe, inspiracja dla jej wizerunku byta bohaterka pornograficznych
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komiksow publikowanych w gazecie ,,Bild-Zeitung” — Lilli (Lynch, 2012).
Posta¢ Barbie jest uwiktana w szereg dyskurséw. Popularyzacja jej wizerunku
prowadzi, jak twierdza niektorzy, do nadmiernej koncentracji na ciele i obse-
syjnego dbania o urodg. Barbie jest takze oskarzana o propagowanie ideolo-
gii konsumpceyjnej, na co podatne sa zwtaszcza dziewczgta (drogie gadzety,
luksusowe rezydencje i samochody), a takze o promowanie anorektyczne;j
sylwetki. Bywa obwiniana o niechg¢¢ kobiet do matematyki i przedmiotow $ci-
stych (w roku 1992 lalka Barbie ,,przemowita” — jej pierwsze stowa brzmia-
ly: ,,Lekcje matematyki sg trudne, bale przebierancow fajne. Zawsze bede
przy tobie, zeby ci pomoéc. Czy zadurzytas si¢ w kims?”). Krytykowano ja
za lansowanie ideatu kobiety pozbawionej ambicji, petnej uroku, lecz pustej
oraz nieczulej na uroki macierzynstwa i matzenstwa. Wielu komentatorow nie
moglo zaakceptowac jej powierzchownego stylu zycia. Jako bohaterka pio-
senki zespotu Aqua, zostata ironicznie ukazana jako plastikowa idolka zyjaca
plastikowym zyciem.

Elastycznos$¢ producentéw lalki Barbie jest zdumiewajaca. Zrezygno-
wawszy z wizerunku stereotypowej blondynki, postrzeganej wylacznie jako
obiekt seksualny, zdecydowali, by kolejne jej wersje uosabiaty ideg: ,,dziew-
czeta moga robi¢ wszystko”. Ma si¢ wrazenie, ze zadna rola nie jest dla Bar-
bie zbyt trudna i Ze z latwoscia mogtaby zdoby¢ dyplom studiow prawniczych
czy menedzerskich na Harvardzie czy Oxfordzie (gdyby tylko chciata). Kolej-
ne inkarnacje Barbie nie maja wiele wspdlnego z tradycyjnymi trajektoriami
kobiecej kariery: byta astronauta, zotierzem czy fizykiem jadrowym (przez
55 lat zycia weielita si¢ w 150 réznych rol zawodowych). W odpowiedzi na
oskarzenia o reprezentowanie ideatu biatej, mtodej, heteroseksualnej, wyzwo-
lonej i bogatej kobiety stworzono wielokulturowe Barbie — Azjatke, Indian-
ke, Afroamerykanke, a takze Barbie latynoamerykanska, norweska, a nawet
muzutmanska.

Bez watpienia Barbie jest rozpoznawana na catym §wiecie ikona popkul-
tury, ktora ogniskuje w sobie najwigcej skrajnych emocji. Barbie ,,zaczeta
reprezentowac to, (...) co najbardziej podziwiamy i czego si¢ boimy w nas
samych. Ona uciele$nia nasze petne uwielbienia i nienawisci relacje ze spole-
czenstwem konsumpcji” (Motz, 1983, s. 212). Odpowiedz na pytanie, dlacze-
go wigc mate dziewczynki, nastolatki i doroste kobiety kochajg Barbie, jest
dos¢ prosta. Barbie jest ,,kobieta kariery, reprezentujaca szlachetne wartosci,
aspiracje klasy $redniej, nienaganny styl i niezalezno$¢ seksualng” (Pearson
i Mullinis, 1999, s. 231). Jeéli zalozymy, ze Barbie utozsamia wspotczesna
popkulture, to ,,odzwierciedla ona skomplikowana plataning dominujacych
ideologii” (Pearson i Mullinis, 1999, s. 232). Aktualnie zreszta funkcjono-
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wanie Barbie jako ikony w naszej kulturze nie wymaga juz uzasadnienia czy
uprawomocnienia. Ich Zrodlem jest sama jej obecno$é: ma si¢ wrazenie, ze
Barbie jest ikona, poniewaz jest Barbie. Popularno$¢ Barbie uzasadnia wzrost
popularnosci Barbie, bowiem kazda dziewczynka chce mie¢ wiele Barbie.
Jak komentuja badacze, lalka ta uosabia pragnienia dzieci i nastolatek, mimo
iz reprezentuje kobiecy ideat ,,bezuzytecznej picknosci” i ,,pustego uroku”
(Rogers, 1999).

Niezaleznie od wywotywanych kontrowersji, przez wiele dziewczat i ko-
biet (a takze me¢zczyzn) Barbie jest postrzegana jako ucielesnienie pigkna
i zmystowosci. Ponadto stanowi obiekt marzen o idealnej kobiecosci — jest
zawsze szczupta, mtoda, elegancka i prowadzi zycie, ktore ma uprawomocnié
jeden z wariantdw wspoélczesnej ,,prawdziwej”’, wyemancypowanej, a jedno-
czesnie posiadajacej pewne tradycyjne atrybuty ciala i tozsamosci kobiety.
Jednoczesénie Barbie zdaje si¢ przekonywac wspotczesne kobiety, iz ,,moga
mie¢ wszystko” — wspaniale ciato i urok osobisty, pieniadze, karier¢ i udane
zycie osobiste. W swoich relacjach z m¢zczyznami Barbie nie wchodzi przy
tym w rol¢ osoby podporzadkowanej, to ona rozdaje karty. Barbie jest indy-
widualistka, zorientowang na konsumpcje i zyjaca w $wiecie luksusowych
dobr. Nie ulega tez watpliwosci, ze realizuje ona swoje cele zZyciowe; ,,bierze
zycie w swoje r¢ce” po to, aby je kreowa¢ w imi¢ zasady wolnosci osobistej
i samorealizacji. Jest zdecydowang optymistka, posiadajacg wysokie poczucie
wiasnej warto$ci i wierzaca w swoje mozliwosci.

Znaczenia, jakie mtode dziewczgta (ale takze i chtopcy) moga nadaé
Barbie, sa zroznicowane i moze nawet wewnetrznie sprzeczne — tworza one
jednak w swojej calosci pewien jasny, gotowy do konsumpcji ,,pakiet wize-
runku”, stanowiacy znakomity punkt wyjscia do identyfikacji. Oto wydaje
si¢, ze w przypadku takich ikon jak Barbie w pewnym momencie nasycenie
spoteczenstwa ich popularnoscia i atrakcyjnoscia jest tak wielkie, ze stanowi
ono zrodto dalszego wzrostu popularnosci i atrakcyjnosci. Barbie stata si¢
popkulturowym perpetuum mobile. Jej popularnos¢ sprawia, ze dziewczynki
chciatyby by¢ takie jak Barbie, a chlopcy — by¢ z takg dziewczyna jak Barbie.

Zakonczenie

Przedstawione wyzej konteksty kulturowego funkcjonowania wybranych
ikon 1 idoli pozwalaja na stwierdzenie, iz nie budzi zdziwienia ich ogromna
popularno$¢ wsrod mtodziezy wspotczesnej. Uosabiajg bowiem wizualna
1 tozsamos$ciowa atrakcyjno$¢, przekraczajac przy tym — w swoich oddziaty-
waniach — granice plciowe, rasowe, klasowe widowni, a takze takie kategorie
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spoteczne, jak wyksztatcenie, zawod czy dochod. Reprezentuja takie wzory
ciala i tozsamosci, ktore przekraczaja typowe granice socjologiczne, stad ich
globalna popularno$¢. Warto przytoczy¢ w tym miejscu stowa Z. Melosika,
ktory stwierdza, ze ,,kultura masowa czy popularna konstruowana jest zgodnie
z zasada «najnizszego wspolnego mianownika»: odwoluje si¢ do doswiad-
czen, praktyk kulturowych i form przyjemnosci czy emocji, ktore sg wspolne
dla niemalze «wszystkich», niezaleznie od miejsca jednostki w systemie stra-
tyfikacji spotecznej” (Melosik, 2013, s. 44). I to wlasnie wyjasnia globalna
popularnos¢ Taylor Swift 1 Barbie wéréd mlodziezy.
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Czy nastaje zmierzch edukac;ji?
Kilka refleksji na marginesie koncepcji cyborgizaciji'

Termin cyborg zostal ukuty w 1960 roku przez Clynesa i Kline’a (Bard,
2012), jako potaczenie trzech pierwszych liter stow cybernetic organism. Po-
czatkowo okreslenia tego uzywano w kontekscie idei konstrukcji zespolenia
cztowieka i maszyny, ktore miatoby utatwi¢ eksploracje kosmosu (Clynes
i Kline, 1995). Dzi$ termin ten odnosi si¢ do zywota konstytuowanego za-
tarciem granicy pomigdzy tym, co ludzkie, i tym, co techniczne (McPheeter,
2010; Pyzalski, 2012). Wedlug McPheetera (2010) cyborg to hybryda ludz-
ko-techniczna. Lapum i in. (2012) dookreslaja, ze cyborg jest czlowiekiem
rozszerzonym technika.

Cyborgizacja to natomiast ukierunkowane na zwigkszenie ludzkich mozli-
wosci (Fleischmann, 2009), splecenie rozwoju techniki z ewolucja cztowieka
(Palese, 2012), to celowe zintegrowanie ludzkiego zycia z postgpem techni-
ki (Mushiaki, 2011). Cyborgizacja, rozpatrywana jako koncepcja myslenia
o ewolucji czlowieka, to ideowa hybryda filozofii nowej eugeniki i transhu-
manizmu (Klichowski, 2014).

Mazlish (za: Bendle, 2002) uznaje, ze wylonienie si¢ koncepcji cybor-
ga i cyborgizacji rewolucjonizuje sposoby myslenia o cztowieku w stopniu
co najmniej rownym powstaniu idei kopernikanskich, darwinistycznych czy
freudowskich. Co wigcej, jak zauwaza Gajjala (2011), idea cyborgizacji prze-
nika wspotczesne sposoby myslenia o rozwoju ludzkosci w sposob tak agre-
sywny, ze rodzi si¢ wizja jej obligatoryjnosci — bycie cyborgiem zaczyna
stawac si¢ jedynym sposobem na zapewnienie rynkowej przydatnosci.

1 Artykut ten jest proba uproszczonego zrekonstruowania podstawowej tezy mojej
ksigzki opublikowanej w 2014 roku.



W artykule tym przedstawi¢ w zarysie podstawowe zatozenia dwoch
wspomnianych filozofii konstytutywnych dla koncepcji cyborgizacji (nowej
eugeniki i transhumanizmu) wraz z zaakcentowaniem sposobu postrzegania
w ich obrebie edukacji. Taka deskrypcje uznaj¢ za istotna, bowiem — jak za-
znaczytem — koncepcja cyborgizacji z jednej strony rewolucjonizuje nasz spo-
sob myslenia o istocie cztowieczenstwa, z drugiej natomiast — co postaram si¢
ukaza¢ — konstytuuje konstrukcje idei zmierzchu edukacji, czyli zbytecznosci
— tradycyjnie ujmowanej — edukacji w technoswiecie. Zmierzch edukacji to
pewna regularno$¢ myslenia o roli edukacji w technoprogresie cztowieka, to
pewien porzadek w spogladaniu na przysztosé relacji cztowiek — edukacja.
Regularnos¢ ta (czy 6w porzadek) ukazuje sa nam z rzadka explicite, naj-
czg$ciej implicite. Explicite w tym sensie, ze w tekstach z zakresu filozofii
nowej eugeniki i transhumanizmu mowi si¢ czasami wprost o tym, ze pewne
dziatania techniczne zast¢puja edukacje, ze sg od niej efektywniejsze. Impli-
cite natomiast w tym znaczeniu, ze w tekstach tych przedstawia si¢ szcze-
gotowe strategie stymulowania progresu cztowieka, zupetnie z pominigciem
oddziatywan edukacyjnych — wszelkie typy stymulatorow maja tu wyltacznie
natur¢ techniczng. Analizy koncepcji cyborgizacji doprowadzaja wigc do
konstrukcji prognozy swoistego zaniku dziatan tradycyjnie edukacyjnych
(doprowadzaja do spostrzezenia tytutowego nastawania zmierzchu edukacji)
w — choc¢ taki stan to tylko hipoteza — ,,zcyborgizowanym spoleczenstwie”
(Klichowski, 2014).

Nowa eugenika

Proces powstania nowej eugeniki rozpoczat si¢ pod koniec 1939 roku,
a zatem w momencie sformutowania radykalnej krytyki eugeniki. Nowa eu-
genika z zatozenia miata by¢ eugenika ukryta — filozofia eugeniczna funkcjo-
nujaca jako nieposiadajacy nazwy (i eugenicznych konotacji) dzial genetyki
(Meehan, 2009). Szczegoblne znaczenie dla rozwoju nowej eugeniki miato
odkrycie struktury DNA (Porter, 2012) — dla tej filozofii DNA jawito si¢ bo-
wiem ,,w mniejszym stopniu jako zbior molekut, a w wigkszym jako zbor
informacji”, poprzez ktoéry mozna klasyfikowa¢ ludzi (Stafford, 2007). Ko-
lejne odkrycia, takie jak opracowanie metod izolacji fragmentow DNA i ich
replikacji, sekwencjonowania DNA oraz opis sekwencji genomu ludzkiego
(Porter, 2012), a takze pierwsze praktyczne zastosowanie metody zaplodnie-
nia pozaustrojowego, dajacej mozliwos¢ selekcji embrionoéw (Watkins, 2007),
oraz pierwsze proby bezposredniej manipulacji DNA (Kirby, 2000) spowo-
dowaty rozwinigcie si¢ programu zaktadajacego, iz genetyka powinna przede

54 | MicHat KLicHOWSKI



wszystkim podjac starania, by doprowadzi¢ do konwersji ludzkosci i wynie-
sienia jej na najwyzszy poziom genetyczny (Porter, 2012). Dokonano wigc
transformacji idei eugeniki z wykorzystaniem kategorii genetyki — stworzono
filozofi¢ genetyczng o konstytucji eugenicznej. Stworzono nowa eugenike.

Najwazniejszym narz¢dziem nowoeugenicznego programu konwersji
ludzkosci i wyniesienia jej na najwyzszy poziom genetyczny jest inzynie-
ria genetyczna. Na masowa skal¢ stosuje si¢ ja w rolnictwie, ogrodnictwie
i hodowli, w celu tworzenia genetycznie ulepszonych ro$lin i zwierzat (Narli
i Sinan, 2011). Coraz czgsciej probuje si¢ ja wykorzystac takze dla polepsza-
nia czlowieka (Powell i Buchanan, 2011).

Dla inzynieréw genetycznych modyfikacja genetyczna/projektowanie ge-
netyczne cztowieka to sposéb na poprawe kondycji ludzkiej (Holub, 2010),
a zatem nowa eugenika jest dla nich dziataniem na rzecz poprawy puli ge-
nowej calej populacji (Gyngell, 2012). Inzynierowie genetyczni uznaja, iz
nalezy w stopniu najwyzszym z mozliwych, poprzez modyfikacje genetyczne,
poprawia¢ ludzka ras¢ — eliminowac¢ wszelkie wady i stymulowac przyrost
zmaksymalizowanych cech pozytywnych, takich jak perfekcyjne usposobie-
nie, absolutna zyczliwo$¢, nieskazitelnie pickny wyglad czy permanentnie
wzrastajaca inteligencja (Maher, 2012; Hayward, 2012).

Dla nowych eugenikéw strategie genetycznej poprawy cztowicka maja
charakter terapeutyczny — modyfikacja genetyczna na poziomie projektu da-
nego dziecka percypowana jest tu jako dziatanie zmierzajace do poprawy jego
zycia (Holub, 2010). Dzigki inzynierii genetycznej kolejne pokolenia maja
by¢ wigc szczuplejsze, bardziej umigsnione, silniejsze 1 wytrzymalsze (do
tego stopnia, ze kazde kolejne igrzyska olimpijskie przynosi¢ beda w kazdej
dyscyplinie nowe rekordy), odporniejsze na choroby, radykalnie madrzejsze,
a takze efektywniejsze w wytwarzaniu energii (Coker, 2012; Das, Pal i Ghosh,
2013; Kasaharai in., 2011).

Inzynierowie genetyczni pragna zlikwidowac wszelkie wyznaczane czto-
wieczenstwem limity — dzigki temu mozliwe stanie si¢ bowiem wspomnia-
ne permanentne bicie rekordow ludzkiej wytrzymatosci i sity, a takze ciggly
wzrost inteligencji oraz innych pozytywnych cech (Holub, 2010). Likwidacje
te umozliwi¢ ma technika — pozwala ona bowiem na wykroczenie poza brzegi
natury, daje szans¢ na stanie si¢ transnaturalnym (Holub, 2010). Jednakze
w inzynierii genetycznej nie zaktada si¢, ze modyfikacja genetyczna i prze-
kraczanie naturalnych granic jest czyms nienaturalnym. Wrgcz przeciwnie!
Ludzkos¢, ktora w koncu bedzie w stanie §wiadomie zmienia¢ swoje fizycz-
ne, psychiczne i emocjonalne zdolnosci, modyfikujac swoje geny, przejmie
wreszcie stery swojego rozwoju i ewolucji. A istota ewolucji jest zarzadzanie
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ewolucja. Dziatania inzynierii genetycznej to zatem nie dziatania przeciw
naturze, ale zgodne z natura — naturg ludzkiego progresu (Powell i Buchanan,
2011). Inzynieria genetyczna — w takim toku narracji — jest zupetnie tak natu-
ralna, jak wszystkie inne procesy ewolucyjne (Coker, 2012).

Inzynieria genetyczna opiera si¢ na dwoch fundamentalnych procedurach
genetycznej modyfikacji: modyfikacji jednego pokolenia (komorek somatycz-
nych) oraz modyfikacji kolejnych pokolen (komorek piciowych). Skutkiem
btedow w przypadku pierwszej strategii jest zaburzenie lub $mier¢ osobni-
ka, wzgledem ktorego toczyto si¢ genetyczne postgpowanie, w przypadku
drugim — trwala zmiana genomu i pokoleniowy transfer defektu. Inzynieria
genetyczna na linii zarodkowej budzi wigc najwigcej sprzeciwow (Dresser,
2004). Budzi takze najwigcej nadziei. To bowiem modyfikacja komorek ptcio-
wych umozliwia lepsza stymulacj¢ rozwoju pewnych cech oraz trwatg zmiane
ludzkosci (Holub, 2010). W filozofii nowej eugeniki konstruuje si¢ wigc teze,
ktora zaktada, ze aby kazde kolejne pokolenie bylto lepsze, aby rodzili si¢ juz
tylko ludzie wzmocnieni (cyborgi), konieczne s3 modyfikacje na linii zarod-
kowej (Lawton, 2012).

Inzynierowie genetyczni dokonuja przeksztalcen ludzi w cyborgéw po-
przez rozbudowang selekcje embriondow oraz genetyczna modyfikacje, pole-
gajaca na wprowadzaniu obcego materiatu genetycznego przy uzyciu odpo-
wiedniego wektora (Asuri i in., 2012; Hockemeyer i in., 2011; Jin i in., 2011)
albo poprzez dziatanie mechaniczne, polegajace np. na wycigciu fragmentu
DNA i/albo wszczepieniu innego (Dulal, Silver i Hua, 2012). Ten obcy mate-
rial genetyczny moze pochodzi¢ od rodzicoéw, obcych ludzi, ale moze tez by¢
to materialt sklonowany lub sztuczny, a nawet transgeniczny, czyli pochodzacy
od innego gatunku. Inzynieria genetyczna dopuszcza wigc tworzenie hybryd
ludzko-zwierzgcych (Mahdi i Abolfazl, 2011; Coker, 2012).

Blackford (2010) zauwaza, ze dla rekonstruktoro6w inzynierii genetycznej
nie ma réznicy pomi¢dzy modyfikacja genetyczng ukierunkowang na kon-
strukcje cztowieka o okreslonych — pozytywnych — cechach a ukierunkowany-
mi na ten sam cel dziataniami edukacyjnymi. Song (2006) podkresla ponadto,
ze w nowej eugenice dokonuje si¢ radykalnej likwidacji wszelkich kontrastow
pomiedzy inzynierig genetyczng a oddziatywaniem rodzica lub nauczyciela.
Poniewaz cel i intencja obu dziatan sg tozsame, a mianowicie: chodzi o stwo-
rzenie dobrego cztowieka, dziatania te moralnie niczym si¢ nie réznig (Agar,
2006; Song, 2006). Rozna jest jednak ich efektywnos¢. Szeroko rozumia-
na edukacja jest bowiem dzialaniem komunikacyjnym, rodzajem migkkiego
oddziatywania, dlatego tez jej efekty sg tak trudne do przewidzenia (Moss,
2007). Inaczej rzecz si¢ ma z inzynierig genetyczng — tu sprawa jest nieodwra-
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calna (Moss, 2007). Inzynieria genetyczna pozbawiona jest bowiem jakich-
kolwiek migkkich kontekstow, jest twardym i bezposrednim oddziatywaniem,
o znamionach — korzystajac z terminologii Songa (2006) — wtamania do ciata
i tozsamosci jednostki. Wiamania niosacego bezpowrotne przeksztalcenia.

W rekonstrukcjach nowych eugenikéw edukacja jawi si¢ wigc jako ,,nie-
zdarna”, bo o odje¢tej petnej przewidywalnosci, natomiast inzynieria genetycz-
na — jako perfekcyjna, bo wyzwolona z wigzoéw odwracalno$ci (Malmgqvist,
2007). A skoro oba te dziatania moralnie sg rownowazne, w filozofii nowej
eugeniki rodzi si¢ postulat deprecjacji edukacji na rzecz projektu genetycz-
nego — rodzi si¢ wizja nastajacego zmierzchu edukacji.

Transhumanizm

Transhumanizm to filozofia postulujaca wykorzystanie techniki do prze-
zwycigzenia biologicznych ograniczen cztowieka i poprawy ludzkiej kondy-
cji — do uwolnienia cztowieka od chordb, procesow starzenia, do zastapienia
jego organdow elementami sztucznymi oraz do uzyskania przez niego petni
szczescia (Bergsma, 2000). Filozofia transhumanistyczna przewiduje, ze owo
catkowite ulepszenie cztowieka stanie si¢ mozliwie poprzez zintensyfikowane
stymulowanie progresu techniki (Bishop, 2010). Mozna zatem okresli¢, ze
transhumanizm to filozofia techniki (Campa, 2008; Daly, 2004).

Filozofia ta oparta jest na quasi-Arystotelesowskim rozumieniu natury,
zgodnie z ktérym wszystko dazy (ze swej natury) do perfekceji (Hauskeller,
2012). Wydaje si¢ jednak, ze transhumanistyczna perfekcja jest quasi-perfek-
cyjna. Rdzeniem transhumanistycznej perfekcyjnosci jest bowiem zatozenie,
ze mozna tak wykorzysta¢ technike, by biologia cztowieka zostata radykalnie
przeksztatcona, a moze nawet przezwycigzona, przez co cztowiek wkroczy na
poziom biologicznie nieosiagalny. Transhumanizm poszukuje wigc sposobu
na stworzenie strategii konstrukcji maszyny stymulujacej rozrost ludzkiej in-
teligencji i umozliwiajacej przeniesienie jej z ciata w maszyne albo w pewien
system tworzony przez maszyny (Jaokar, 2012).

Transhumanizm jest zakorzeniony w postulatach O$wiecenia (Jotterand,
2010a), a sami transhumani$ci uznaja siebie za spadkobiercow filozofii hu-
manizmu (Bishop, 2010). Oto bowiem transhumanizm, doktadnie tak jak fi-
lozofia o§wieceniowa, zasadza si¢ na konstatacji, iz ludzka natura moze by¢
poprawiana (Hughes, 2010). Transhumanizm promuje takze o§wieceniowa
supremacj¢ rozumu oraz ide¢ wykorzystania nauki do przekraczania ludz-
kich ograniczen (Jotterand, 2010a). Ponadto stowo transhumanizm z peina
swiadomoscia zostato tak skonstruowane, by nawigzywalo do tradycji
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humanizmu — do $wieckiego obrazu $§wiata, w ktorym najwyzsza warto$cia
moralng jest cztowiek. Transhumanizm wykracza jednak poza humanizm, nie
akceptujac fundamentalno$ci cztowieczenstwa w rozwoju cztowieka. Tran-
shumanizm to bowiem projekt przekroczenia cztowieka — nie jest wigc on hu-
manistycznie antropocentryczny, a progresocentryczny. Cztowiek rozumiany
jest wigc tu jako moralnie najwyzsza warto$¢ w tym sensie, Ze najwazniejszy
jest jego progres; centrum wszystkiego jest tu droga do postcztowieka (Ri-
kowski, 2003). Transhumanizm jest wigc czgsto okreslany humanizmem ewo-
lucyjnym, gdzie ewolucja postrzegana jest jako proces od czlowieka, przez
transcztowieka, do postcztowieka (Agar, 2007).

Transhumanizm ujmuje ewolucje jako proces dwuetapowy. W pierwszej
fazie ewolucja byta §lepa — cztowiek nie mial nad nig zadnej kontroli. Druga
faza — transhumanistyczna — charakteryzuje si¢ wyrwaniem czlowieka z uci-
skow biologii, uwolnieniem go od przypadkowych zmian i przeniesieniem na
kolejny etap ewolucji gatunku (Fukuyama, 2004). Gatunek ludzki moze, jesli
tylko ludzie zechca, wznies¢ si¢ ponad gatunkowe ograniczenia, moze prze-
nie$¢ cztowieka ku progowi nowego rodzaju bytu, tak r6znego od naszego,
acz tak pociagajacego. Dzigki transhumanizmowi bedziemy mogli wreszcie
$wiadomie realizowac¢ prawdziwe przeznaczenie czlowieka (Wolbring, 2008).
Prég nowego bytu to moment, w ktorym transcztowiek stanie si¢ istotg post-
biologiczng (stanie si¢ postcztowiekiem), czyli jednostka, ktorej umyst bedzie
mogt istnie¢ bez procesow biologicznych (Rikowski, 2003).

Ewolucja drugiej fazy to zatem proces odcztowieczajacy. Transcztowiek
staje si¢ bowiem w jej trakcie stopniowo coraz mniej ludzki — proces ten ni-
weluje bowiem ludzkie naturalne wady i ksztattuje nieludzkie cechy (Mills,
2012). Odcztowieczenie to ponadto procedura usztuczniajgca — postepujaca
w kierunku zast¢powania biologii wytworami techniki (Bishop, 2010). We-
dhug transhumanistéw cztowiek nie powinien jednak bac si¢ odcztowieczenia,
nawet jesli rezultatem tego procesu bedzie jego odtaczenie si¢ od gatunku
Homo sapiens. Utrata przynaleznosci gatunkowej nie jest bowiem wedlug
nich zagrozeniem — nie wiaze si¢ z utratg statusu istnienia (Persson, 2010).

Filozofia transhumanistyczna wprowadza wigc w proces ewolucji czto-
wieka kategori¢ cyborga — cztowieka drugiego etapu ewolucji. Etap Slepej
ewolucji to zatem faza ludzka, etap kolejny to faza cyborgiczna (Rikowski,
2003). Transcztowiek i postcziowiek to za§ pewne stadia drugiego etapu ewo-
lucji — cyborgizacji, a wigc pewne kategorie cyborga:

1) transcztowiek — cyborg przejsciowy (obiekt cyborgizacji);
2) postcztowiek — cyborg ostateczny (rezultat cyborgizacji)
(McNamee i Edwards, 2006).
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Orientacja transhumanistyczna osadzona jest na imperatywie uczynienia
$wiata lepszym miejscem — tam gdzie konczy si¢ cztowiek, tam koncza sig
bowiem problemy i zaczyna si¢ §wiat ze wszech miar doskonaty (Hauskeller,
2012)! Transhumanisci twierdza, ze postcztowiek osiagnie stan intelektual-
ny niewyobrazalnie przekraczajacy stan intelektualny znanych nam geniu-
szy, bedzie absolutnie odporny na wszelkie choroby, peten wigoru i zawsze
mtody, posiadzie zdolnos¢ petnej kontroli nad wszystkimi swoimi procesami
psychicznymi, nigdy nie dopadnie go zmeczenie, znuzenie czy rozdraznie-
nie, a takze osiaggnie permanentne szczgscie, petni¢ milosci, spokoju oraz
stany $wiadomos$ci nam catkowicie niedostgpne (Bishop, 2010). Ponadto
postcztowiek zrealizuje cybernetyczne marzenie o interfejsie czlowiek-ma-
szyna — w cyborga ostatecznego bedzie mozna wgrywac wszystko, co be-
dzie w pamigci maszyn (Tennison, 2012). Sam za$§ §wiat postcztowieka to
$wiat maksymalnie zmaksymalizowany. W wyobrazni transhumanistow zycie
postcztowieka to doswiadczenie maksymalne i o nieznanej nam dotad in-
tensywnos$ci. Hauskeller (2012) podaje, ze zabytki postcztowieczego $wiata
beda maksymalnie pigkne i majestatyczne, muzyka maksymalnie przenikajaca
umyst rytmem maksymalnie pozadanym, seks ekstaza maksymalng i ciagla,
kazda chwila przepelniona boskim szczesciem, kazdy widok do§wiadczeniem
maksymalnego uroku, kazdy element $wiata zrozumiaty, kazda wiedza mozli-
wa do natychmiastowego zinternalizowania. Transhumanizm dokonuje wigc
transferu religijnej obietnicy raju z zycia po$miertnego do zycia pocztowie-
czego (Bostrom, 2007; Jotterand, 2010a).

Transhumanizm podwaza wigkszo$¢ z przyjetych przez ludzkos¢ zasad
dotyczacych ludzkiej kultury (Jotterand, 2010b). Znakomita tego egzempli-
fikacja jest przypadek transhumanistycznego filozofa Esfandijariego, ktory
zastapit swoje imiona i nazwisko symbolem: FM-2030. Esfandijari uwazal, ze
imiona i nazwiska przyczyniaja si¢ do rekonstrukcji systeméw kulturowych
przodkoéw, przez co utrwalaja kulturowe stereotypy. Postulowal on wiec, by
je zlikwidowag, tak by kazdy mogt sam okreslac, poprzez jakie znaki bedzie
identyfikowany (Bard, 2012). Transhumanisci pragna wigc uzmystowic lu-
dziom, ze dynamika zycia powinna by¢ na nowo zdefiniowana, w oderwaniu
od wszelkich utartych sposobow jej uyjmowania (Rikowski, 2003). Od nowa
powinny by¢ zdefiniowane wigc strategie dziatan, poprzez ktore ludzkos¢
dba o to, by kolejne pokolenia ludzi byty lepsze (Bess, 2010). Takie aktyw-
nosci podejmowane byly przez cztowieka prawie od zawsze, a kamieniami
milowymi na drodze zmian tych oddziatywan byty kolejno wynalezione na-
rzedzia: poczynajac od kamiennych otoczakow przez pismo, druk i na Inter-
necie (na razie) konczac. Sformalizowanym procesem polepszania czlowieka
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byta (i jest) edukacja. I takze edukacje¢, w transhumanistycznej wizji, nalezy
ponownie przemysle¢, biorgc pod uwage fakt, iz zmienianie cztowieka po-
przez technike i edukacja sg etycznie tozsamymi kategoriami dziatan — oraz
ze technika jest (i juz zawsze bedzie!) efektywniejsza od edukacji (Greely
iin., 2008). Sens znanej nam edukacji podlega zatem nie tylko ponownemu
przemysleniu, ale i radykalnemu zakwestionowaniu. Efektywnos¢ techniki
w filozofii transhumanistycznej stanowi zatem element konstytuujacy poja-
wienie si¢ wizji §wiata bez edukacji — konstytuuje konstrukcje nastajacego
zmierzchu edukacji.

Whioski

W filozofii nowej eugeniki i transhumanizmu, dwoch nurtach konstytu-
ujacych koncepcje cyborgizacji, poddaje si¢ ide¢ edukacji bardzo radykalnej
krytyce, akcentujac jej zbytecznos¢ w swiecie cyborgow. Mozna zatem skon-
statowac, ze w koncepcje cyborgizacji wpisana jest idea zmierzchu eduka-
cji — wizja zanikania tradycyjnie rozumianych dziatan edukujacych. Mozna
okresli¢ ponadto, ze koncepcja cyborgizacji jest w pewnym stopniu koncepcja
zwalczania oddziatywan edukacyjnych na rzecz stymulacji technika. Wizja
$wiata cyborgow staje si¢ wigc wizjg Swiata zmierzchu edukacji.

Koncepcja cyborgizacji uzmystawia nam, ze edukacja potrzebna jest tylko
w sytuacji, gdy cztowieka definiujemy jako niedoskonata wypadkowg inte-
rakcji przypadkowej kombinacji genetycznej ze Srodowiskiem, wymagajaca
ukierunkowanego ksztaltowania i stymulowania. W chwili, w ktorej czto-
wiek rodzi si¢ jako genetyczny ideal, a jego funkcje moga by¢ z tatwoscia
rozszerzane poprzez technike, edukacja przestaje by¢ potrzebna — obszar jej
dziatalnosci staje si¢ dziatka inzynierow genetycznych, kognitywistow, pro-
gramistow, konstruktorow itp. W takich warunkach nastaje zmierzch edukacji.
Trawestujac stowa Foucaulta (2010), mozna zatem skonstatowacé, ze wraz
z powstaniem mysli, w ktorej technika zaczgta stawac si¢ edukacyjnie sku-
teczna, zrodzita si¢ mysl, ze edukacja przestaje by¢ technicznie niezbedna, ze
edukacj¢ mozna zastapic¢ cyborgizacja.
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StaNISEAW DYLAK
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

Ksztatcenie wyprzedzajace
jako obiecujacy model edukacyjny epoki smartfona'

Intensywna aktywno$¢ mtodziezy w przestrzeni cyfrowej ksztattuje jej
pojmowanie wlasnej obecnosci i dziatania w szkole, w relacjach wobec siebie
czy tez innych grup spotecznych (por. Tomaszewska, 2012; Castells, 2013;
Staszkiewicz-Grabarczyk i in., 2014). Szkota w zasadzie podejmuje intensyw-
ne proby podazania za zmianami, czasami jednak czyni to z wielkim trudem.

Tworzy si¢ trudna do zwarcia luka migdzypokoleniowa, szkota przestaje
by¢ atrakcyjna jako zrodto inspiracji dla sposobu bycia i zycia mtodziezy. Na
poczatek prostym sposobem zbudowania pomostu mi¢dzy starszym i mtod-
szym pokoleniem moze by¢ dzialanie zgodne z zasada zadaniowej mo-
dyfikacji czynno$ci uczenia si¢, nadawanie innego sensu temu,
co uczniowie juz robig, co wiedza, w jakim §wiecie przebywaja.

Edukacyjne obszary intensywnej obecnosci technologii cyfrowej

Obserwujemy obecnie trzy nurty wchodzenia technologii informacyjnych
do procesu ksztatcenia (por. Dylak, 1996). Pierwszy z nich to wzmacnianie
elektronicznymi narz¢dziami tradycyjnie ujgtego ksztatcenia: na lekcjach,
w szkole, jak rowniez poza szkola, ale w ramach systemu klasowo-lekcyjnego.

Takie jak wyzej opisane wykorzystanie technologii cyfrowych okreslil-
bym mianem wzbogacajacego obecne szkolne Srodowisko nauczania. Trafnym
przyktadem oddziatywan z tegoz nurtu moze by¢ takze powstate w srodowi-
sku akademickim Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, a opi-
sane doktadniej w niniejszym tekscie ksztatcenie wyprzedzajace.

1 Fraza ,.epoka smartfona” zostata zapozyczona z raportu eksperckiego: Dydaktyka
cyfrowa epoki smartfona (2013).



W tym tez nurcie miescilby si¢ polski projekt cyfrowej szkoty (MEN, cyfrowa
szkota). Jest jeszcze model edukacyjny okreslany jako blended learning, co-
raz bardziej popularny, takze w szkotach ogdlnoksztalcacych. Popularnosé
tego modelu, a takze przypisywana mu efektywnos¢ wynikaja zapewne z jego
hybrydowego charakteru. Obnazane braki tradycyjnego podejscia do edukacji
na skutek znalezienia si¢ szkoty w zupeltnie nowym kontekscie sa rekompen-
sowane zaletami nauczania online — i odwrotnie. W literaturze przedmiotu
znajdujemy coraz bardziej przekonujace dowody na atrakcyjnos$¢ pedagogicz-
ng blended learningu (zob. np. Owston, Sinclair i Wideman, 2008; Dziuban
i Hartman, 2014; Dziuban i in., 2015). Pewne znamiona tego modelu ma takze
wskazana wyzej strategia ksztalcenia wyprzedzajacego.

Drugi nurt to przede wszystkim tworzenie alternatywnego wzgledem ro-
zumianego tradycyjnie srodowiska uczenia si¢ i nauczania. Nurt ten wyrasta
z wykorzystywania specyficznych mozliwosci technologii cyfrowej i tworze-
nia calkowicie nowego kontekstu dla procesu uczenia si¢ oraz odwotuje si¢
do drastycznie poszerzonego pojecia dotychczasowego srodowiska uczenia
si¢ 1 nauczania, zarbwno w sensie dostepu do tegoz, jak i operowania w nim.
Wskazatbym tutaj na e-podrecznik pojmowany jako srodowisko uczenia si¢
dla ucznia i nauczyciela, wszelkie symulacje, rozszerzona rzeczywisto$¢ (zob.
Wojciechowski, Cellary, 2013) czy metodologic Second Life (Topol, 2013).

W tym tez nurcie mieszcza si¢ proby cyfrowej imitacji rzeczywistosci
pedagogicznej i traktowanie jej jako terenu praktyki, np. w ksztatceniu na-
uczycieli. W Polsce obecnie realizowany jest gigantyczny ideowo projekt
e-podrecznika, czasami wr¢cz zmieniajacy aktualne perspektywy patrzenia
na podrgcznik przez autoréw w kontekscie nieogarnionych niemalze mozli-
wosci technologii cyfrowej. W istocie rzeczy jednak e-podrgcznik w praktyce
moze okazaé si¢ zaledwie i az wzbogacaniem medialnym dotychczasowego
srodowiska szkolnego, co plasowatoby go w pierwszym nurcie zwigzkow
technologii cyfrowej i edukacji. Biorac pod uwagg edukacyjne mozliwo-
$ci technologii informacyjnej, jak tworzenie wtasnych narzgdzi i projektow,
w tym takze tworzenie projektow osobistego rozwoju oraz synchronicznego
komunikowania si¢ z partnerami procesu ksztatcenia, mozemy wskaza¢ kana-
dyjska szkote WonderTree SelfDesign jako dobry przyktad wigkszosci dziatan
pedagogicznych istotnych dla tego nurtu.

Trzeci nurt to wchodzenie mediéw w rol¢ Zzywego nauczycicla
w bezposrednim kontakcie. W omawianym nurcie mozemy nawet
mowi¢ oodmiejscowieniu szkolty za pomoca technologii informacyj-
nych, a jako wrecz definicyjny przyktad wymienitbym tu metodologic MOOC
(massive open online courses). Jest to metoda udostgpniania catych kursow
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online, rozprzestrzeniajaca si¢ w szybkim tempie, jako ze urzeczywistnia na-
dzieje zdobycia wyksztalcenia przez miliony osob, dla ktérych — zwlaszcza
mieszkancow Indii czy Afryki — bylo to do tej pory bylto nieosiggalne (zob.
Bertholet, 2013). ,,Szkota nie musi juz by¢ w szkole”, jest za$§ tam, gdzie jest
uczen. Technologia przybliza mu nauczyciela, rowiesnikow oraz przedmiot
i srodowisko uczenia si¢. Mowiac inaczej, jest to wykorzystywanie mediow
do organizacji nauczania i uczenia si¢ przy istotnej zmianie roli nauczyciela,
a nawet znacznym ograniczeniu roli ,,zywego nauczyciela”. To juz mozna
okresli¢ jako metawykorzystanie technologii cyfrowej. Technologia
cyfrowa wystepuje w roli supernauczyciela iorganizatora procesu
uczenia si¢. Przyktadem niech bedzie tutaj nauczanie adaptacyjne,
czyli DDL (Databased Design Learning). Poczatki takiego podej$cia znaj-
duje w metodologii uczenia si¢ nauczania wedtug Planu Kellera. Wszystkie
trzy wymienione wyzej nurty ,,wzajemnego splatania” edukacji i przestrzeni
cyfrowej ani nie wystgpuja w izolacji, ani tez dokonane podzialy nie moga
by¢ uznane za wyczerpujace — jest to tylko propozycja uporzadkowania pro-
blematyki zastosowan technologii cyfrowej w edukacji, koncentrujaca si¢ na
wigkszos$ci powszechnie znanych.

Adaptacyjno$¢ nauczania — pedagogiczna utopia a rozwojowe
ograniczenie

Cyfrowa przestrzen niewatpliwie bezposrednio i posrednio modyfikuje
edukacje, jej przebieg oraz osiggane efekty. Na poczatku tego tekstu wskaza-
no trzy drogi wnikania mediow do edukacji. Wchodzenie w proces edukacji
w miejsce mediow dydaktycznych i tworzenie srodowiska alternatywnego
(czego przyktadem jest/moze by¢ ksztatcenie wyprzedzajace) to dwie najpow-
szechniejsze jak dotad drogi inwazji edukacyjnej mediow cyfrowych. W przy-
padku obydwu drog silng motywacja do wciggania technologii cyfrowych do
edukacji sa potrzeby cztowiecze, to jest — komunikacja i ciekawo$¢. Jednak
jest jeszcze trzecia droga wnikania mediow do procesu ksztatcenia, ktorg
mozna okres$li¢ mianem metafunkcjonalno$ci. Jest to funkcjonalnosé
zasadzajaca si¢ na organizowaniu procesu ksztalcenia, na dostosowywaniu
srodowiska (takze materiatow dydaktycznych i dziatan nauczycielskich) do
potrzeb uczacych si¢. Dostosowywanie to ma takze dwa oblicza: pierwsze to
jasniejsze i optymistyczne oraz drugie, nieco smutniejsze i raczej szare.

Rzeczona adaptacyjno$¢ nauczania dotyczy funkcjonowania interfejsu
1 jest to postgpujaca ,,ciagta analiza nawykow myslowych ucznia, studenta,
ktorej towarzyszy automatyczne dostosowywanie materiatu edukacyjnego
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do mozliwosci 1 umiejetnosci uzytkownika” (Fletcher, 2013, s. 54). Przy-
gotowane algorytmy powinny przewidywac, z pomoca jakiej metody dana
osoba najlepiej zapamig¢ta nowy materiat. Ponadto krzywa zapominania dla
kazdego z uzytkownikoéw jest opracowywana i stosowana, co potrafi juz nie-
wielu nauczycieli (Fletcher, 2013, s. 54). Warto tez w tym miejscu zwrocic¢
uwage na dane statystyczne. W USA juz ponad dwa miliony studentéw uzywa
programoéw adaptacyjnych Learn Smart, firmy McGraw-Hill. Z kolei w Ari-
zona State University, najwigkszym stanowym uniwersytecie w USA (70 tys.
studentoéw), przeprowadzono eksperyment. Wybrano grupe kilkuset studen-
tow, ktorzy pracowali wedtug zasad e-learningu. Prowadzona byta pelna re-
jestracja interakcji migdzy prowadzacym zajecia a studentami. Rejestrowane
byly wszystkie dziatania studentow, ich odpowiedzi, wykonane przez nich
zadania, dane ilustrujace metody ich pracy, a potem dane te zostaly przestane
do przetworzenia na serwery (Fletcher, 2013). Na tej podstawie opracowa-
no materiaty dydaktyczne dostosowane statystycznie do roznych preferencji
studentéw odnosnie sposobu uczenia si¢, okreslonych poziomow i obszarow
wiedzy oraz grup i poziomoéw umiej¢tnosci, a takze zblizonych tematycznie
zainteresowan. W efekcie w ramach opracowanego programu nowego kursu
kazdy student mogt otrzymac stuzacy do nauki materiat dopasowany, przy-
najmniej w sposob zblizony, do poziomu jego wiedzy, zainteresowan oraz
preferencji w zakresie sposobow (stylow) uczenia si¢. Podobnie jak Arizona
State University — czyli poprzez zwigkszanie liczby kursow realizowanych
online oraz indywidualne dostosowywanie materiatow dydaktycznych — czy-
ni wiele innych instytucji edukacyjnych wszystkich szczebli. Niebagatelnym
argumentem za taka technika uczenia si¢ — juz chyba nie studiowania — jest
tutaj ulatwianie przebiegu samego procesu uczenia si¢, co ma uczyni¢ uczenie
si¢ efektywniejszym i przyciaga¢ wigksza liczbe chetnych na studia. Wynika
to takze z konieczno$ci pogodzenia ograniczen natury organizacyjnej z na-
rastajacg liczba kandydatow oraz z rachunku ekonomicznego — kurcza si¢
zasoby finansowe otrzymywane z zewnatrz. ,,Panstwowe szkoly podstawowe
i srednie w 45 stanach wdrazaja nowe, wyzsze standardy edukacyjne (nieba-
wem obowigzujace w catych Stanach Zjednoczonych w ramach inicjatywy
Common Core State Standards). Potowa nowych materiatow edukacyjnych
bedzie dostgpna online 1 bedzie miata charakter adaptacyjny. Oznacza to, ze
komputer begdzie dopasowywat pytania do mozliwosci uczniow i obliczat
osiggane przez nich wyniki” (Fletcher, 2013, s. 52). Za$ elementy nauczania
adaptacyjnego beda wprowadzane do badan PISA 2014, aby oceni¢ umiejet-
nosci, ktore trudno zmierzy¢ w inny sposob — np. ,,umiejetnos¢ wspolnego
rozwiazywania problemow” (Fletcher, 2013, s. 52).
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Zwolennicy nauczania adaptacyjnego oglaszaja, ze dzigki nowej technice
bedzie mozna wdraza¢ niewielkim naktadem kosztow nauczanie w pelni zin-
dywidualizowane i dopasowane do potrzeb kazdego ucznia (Fletcher, 2013,
s. 55). W moim przekonaniu adaptacyjne nauczanie nadaje si¢ przede wszyst-
kim, jezeli nie wylacznie, do nauczania klinicznego. Musimy nadto bra¢ pod
uwagg, ze ksztatcenie oparte na modelu nauczania adaptacyjnego wiaze si¢
z ogromnymi zastrzykami finansowymi plynacymi do instytucji stosujacych to
podejscie. ,,Z najnowszych badan Instytutu Gallupa i serwisu online Inside Hi-
gher Ed wynika, ze 66% rektorow amerykanskich szkot wyzszych jest zdania,
iz nauczanie adaptacyjne i nowe techniki testowania majg przysztos¢. Bill &
Melinda Gates Foundation zainicjowata Adaptive Learning Market Acceleration
Program, w ramach ktorego zamierza przyzna¢ dziesi¢¢ grantow (po 100 tys. do-
lar6w) tym uczelniom, ktore podejma si¢ opracowania trzysemestralnych kursow
adaptacyjnych dla co najmniej 500 studentow kazdy” (Fletcher, 2013, s. 53).

Krytycy nauczania adaptacyjnego realizowanego na szeroka skale i w spo-
sob calkowicie scyfryzowany uwazaja, ze to wtasnie DDL, czyli nauczanie
oparte na cyfrowych bazach danych, moze zmieni¢ szkoty w fabryki. Wspot-
czesna fala cyfryzacji postrzegana jest przez krytykow gtownie jako ,,przejaw
ulegania presji firm prywatnych, ktore prowadza agresywny marketing swoich
produktéw, cynicznie wykorzystujac aspiracje czesci sSrodowiska do reformo-
wania szkolnictwa” (Fletcher, 2013, s. 52). Te funkcje nauczania adaptacyjnego,
ktore uznawane sa za jego zalety, jak np. diagnozowanie mocnych i stabych
stron ucznia — przez setki lat wykonywali nauczyciele, ktorzy dobierali takze
odpowiednie metody (vide: efektywni korepetytorzy). Mozna zatem przyjac,
ze ,,zamiast przekazywac te obowiazki komputerom — powinni§my wigcej
srodkow wydawac na szkolenie nauczycieli, zatrudnia¢ nowych i motywowac
dobrych, aby pozostali” (Fletcher, 2013, s. 53). Parafrazujac stowa Tomasa Mer-
tona, mozemy powiedzie¢, ze grozi nam to, iz mamy/bg¢dziemy mieli szkoty
,,dla mas, nie za$ dla nas”.

,»W adaptacyjnym $rodowisku szkolnym uczniowie b¢da nieustannie
oceniani — kazde przycisniecie klawisza zwigzane bedzie z oceng” (Fletcher,
2013, s. 56). To migdzy innymi zapewne dlatego Diane Ravitch zauwaza, ze
osiagnigcia techniki intensywnie wykorzystywane w edukacji moga zar6wno
stymulowac kreatywnos¢ uczniow, jak i doprowadza¢ do dehumanizacji pro-
cesu ksztatcenia (Ravitch, 2013, s. 54). Osobiscie t¢ dehumanizacj¢ ze wzgle-
du na powszechne stosowanie DDL widziatbym takze w tym, Ze Sciste dopa-
sowanie materialow i wymagan do mozliwosci ucznia, do jego rozpoznanego
w danym momencie poziomu, przeczy elementarnym prawom rozwojowym
(zob. Wygockiego strefa najblizszego rozwoju, a takze Willingham, 2009).
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Ksztalcenie wyprzedzajace?

Ksztatcenie wyprzedzajace® powstato w ramach projektu POKL Kolegium
Sniadeckich, w roku 2010. Byta to w zasadzie kontynuacja dziatan prowadzo-
nych w ramach projektéw poswigconych wiaczaniu technologii informacyj-
nych do edukacji, potaczonych wspdlnym tytutem e-Szkofa. Zatem ptaszczy-
zna budowania tego projektu byta technologia cyfrowa. Pojawita si¢ zatem
ta strategia w kontekscie powszechnej aktywnosci mtodziezy w przestrzeni
cyfrowej, szczegdlnie za§ dojrzewajacej w Polsce koncepcji cyfrowej szkoty.

Najprecyzyjniej i najbardziej konsekwentnie, jak sadzg, okreslit teoretycz-
ne podstawy wykorzystane w ksztatceniu wyprzedzajacym David Ausubel,
w swej koncepcji advance organizer. Zasadniczg funkcja organizatora
wyprzedzajacego jest powiagzanie tego, co uczen wie, z tym, co ma
pozna¢ zanim przystapi do studiowania nowego zagadnienia. Jest to zwig-
zane z przekonaniem, ze czynnikiem silnie wplywajacym na uczenie si¢ ze
zrozumieniem jest istnienie w strukturze poznawczej ucznia pewnych idei za-
kotwiczajacych, czyli poj¢¢ zwigzanych z nowym tematem juz przynajmniej
czesciowo mu znanych. Stad tez istotne wydaje si¢, aby daé czas i mozliwo-
$ci uczniom na poszukanie osobistych idei zakotwiczajacych, zanim jeszcze
przystapia do uczenia si¢ nowego materiatu.

Istota ksztatcenia wyprzedzajacego jest aktywne budowanie przez
ucznidow zatozonej, przedmiotowej wiedzy — realizuje si¢ ono przed lekcja
w ramach samodzielnego zbierania informacji oraz poprzez poszukiwanie
odniesien do planowanego tematu lekcji systematyzujacej we wlasnej do-
tychczasowej wiedzy. (zob. Dylak red., 2013). Uczniowie, aby uruchomic
wstepne, ogolne czy inaczej psychologiczne rozumienie nowego
materiatu, uzywaja wezesniejszych wiadomosci, doswiadczen, przypuszczen,
zwigzkéw emocjonalno-poznawczych czy ugruntowanej juz wezesniej
wiedzy. Zaktada si¢, ze beda poszukiwac takich denotacji i konotacji, ktore
pozwola im na zrozumienie nowego materiatu i nadanie tym tresciom znacze-
nia, waznego takze dla nich osobiscie. Dopiero po zdobyciu jakiego$ ogolne-
go obrazu planowanego na najblizsza lekcj¢ tematu nastgpuje zasadnicza pra-

2 Opis tej strategii zostat dokonany na podstawie wczesniejszych publikacji: Dylak
(red.), 2013 oraz Dylak, 2013.

3 W okresie od rozpoczgcia prac nad strategia do jej wdrozenia nie wiedzieliSmy
o koncepcji amerykanskiejodwroconej klasy.Informacje o tym znalazt piszacy
te stowa w amerykanskim czasopi$mie ,,Education Week”. I byta to w zasadzie dobra
wiadomosé, gdyz potwierdzata zasadno$¢ podjecia decyzji opracowania takiej strategii
oraz uruchomienia badan pilotazowych nad jej wdrozeniem.
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ca uczniow, kierowana precyzyjnie dobranymi zadaniami przez nauczyciela.
Tak przygotowany uczen przychodzi na lekcj¢ systematyzujaca, aby przedsta-
wic¢ nauczycielowi to, czego si¢ nauczyl, wyjasnic, jak to zrozumiat i jakie ma
w zwiazku z tym wiasne przemyslenia. Elementarnym zadaniem nauczyciela
jest zatem reagowanie na zachowania, wypowiedzi i prace wykonane przez
ucznidéw. Zatem lekcja taka ma zdecydowanie charakter responsywny,
w bardzo matym stopniu jest to lekcja przedstawiajaca temat. Caty proces
zwienczony jest ewaluacja — gtdwnie uczniowska.

Strategia ksztatcenia wyprzedzajacego sktada si¢ z czterech etapow.
Pierwszym jest aktywacja. Uczniowie zostaja poinformowani o temacie na-
stepnej lekcji oraz otrzymuja pytania/zadania, ktore maja ukierunkowac ich
myslenie o planowanym do opracowania zagadnieniu, a w efekcie uksztal-
towaé ogodlne ujgcie tegoz, wedtug Ausubela idei advance organizer. W tej
fazie dziatania wazne jest odnoszenie si¢ uczniow przede wszystkim do ich
semiotycznej wiedzy bazowej, postugiwanie si¢ wyobrazeniami,
obrazami rzeczy, zapamig¢tanymi do$wiadczeniami, niekoniecznie wprost
zwigzanymi z danym tematem. Chodzi tu o odtworzenie kontekstu, czyli
zrekonstruowanie tego, jak przedmiotowe zagadnienia jawily si¢ im w Zyciu
codziennym.

Drugi etap strategii, w pewnym stopniu najwazniejszy, to przetwa-
rzanie. Przebiega on pod kierunkiem wyraznie okreslonych przez nauczy-
ciela zadan dydaktycznych, bez nauczycielskiej bezposredniej obecnosci
ikontroli. Na podstawie przygotowanych przez nauczyciela materialow
dydaktycznych z danego tematu (dostgpnych bezposrednio lub we wskaza-
nych zrodtach) uczniowie rozwigzuja/wykonuja zadania. Wykonane prace
przedstawiaja w wielomodalnych zapisach (czy prezentacjach) w przestrzeni
cyfrowej. Moga to by¢ strony WWW, e-portfolio, prezentacje multimedialne,
filmy czy animacje (zob. Dylak red., 2013).

Trzeci etap, realizowany na lekcji (lekcjach) w obecnos$ci nauczyciela,
okreslony zostal mianem systematyzacji. Uczniowie przychodza na lekcje
z wykonanymi zadaniami i w zasadzie z opracowanym intelektualnie i emo-
cjonalnie materialem. W przeddzien wykonali takze zaplanowany przez na-
uczyciela sprawdzian testowy. Trzeba zwrdci¢ uwage, ze nauczyciel nie pelni
tu roli wyktadowcy, ale jedynie uzupehia, interpretuje, systematyzuje wie-
dz¢ zbudowang przez uczniow w fazie przetwarzania, odpowiada na pytania,
tak aby uczniowie mogli dokona¢ korekty w swoich notatkach i w portfolio,
w opracowanych przez siebie materiatach oraz tresci stron WWW, ale przede
wszystkim dziatania nauczyciela majg stanowi¢ swego rodzaju sprzg¢zenie
zwrotne dla osobiscie budowanej przez uczniéw wiedzy i osiagnigtych (przy-
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najmniej w zarysie zatozeniu ) umiej¢tnosci. Lekcja wienczy zajmowanie si¢
przez uczniow danym zagadnieniem i — jak powiedziane to zostalo wyzej
— polega na ,,systematyzowaniu, uzupetnianiu uwewnetrznionych juz wiado-
mosci-struktur” (Dylak red., 2013).

Ocena i ewaluacja to czwarty etap strategii. Tutaj uczniowie jako wzgled-
nie niezalezni s¢dziowie, krytycy i recenzenci orzekajg o swojej pracy i osig-
gnigciach, np. stwierdzaja, jak zmienila si¢ ich wiedza z okreslonego zakresu
od czasu zajmowania si¢ danym tematem, co mozna by do niej dodac, czy tez
jak inaczej zorganizowac pracg. Sa takze zapraszani do wypowiadania si¢ na
temat materialow czy zadan przygotowanych przez nauczyciela. Istotne jest,
ze dokonuja ewaluacji i oceniania juz po ocenach nauczycieli (nauczycielskie
ocenianie nastgpuje w oparciu o wspolnie z uczniami opracowane kryteria).

»~Prezentowana strategia jest proba stworzenia zintegrowanej strategii na-
uczania-uczenia si¢ poprzez integracj¢ srodowisk, w ktorych obecnie tkwia
uczniowie. Strategia ksztatcenia wyprzedzajacego wydaje si¢ naturalng kon-
sekwencja sposobow uczenia si¢ wspdlczesnego ucznia, wlasciwa dla ery
cyfrowej” (Dylak red., 2013). Wartosécig dodang pracy ucznia w ksztatceniu
wyprzedzajacym jest budowanie wewnetrznej, pozytywnej motywacji do
uczenia si¢. Podejmowane przez uczniow decyzje o rezygnacji czy odsuwaniu
czasowym przyjemnosci (niekiedy podejmowane pod presja grupy spotecz-
nej) sg takze, wedlug ostatnio opublikowanych wynikéw badan podtuznych,
niezwykle znaczace dla rozwoju i powodzenia osobistego w ciggu zycia (por.
Moffitt i in., 2011).

Na podstawie wstepnych badan pilotazowych dotyczacych efektyw-
nosci omawianej strategii mozemy stwierdzi¢, ze na rozumowanie nauko-
we uczniow ze szkoly nizszej rankingowo stosowanie jej wptyneto przede
wszystkim dodatnio — podwyzszone zostaty wyniki z zakresu rozumowania
opartego na niezmiennikach oraz rozumowania bazujacego na stosowaniu
proporcji we wnioskowaniu (sg to umiejetnosci szczegdtowe znajdujace si¢
nizej w hierarchii rozumowan w Lawsona te§cie rozumowania
naukowego). Uczniowie ze szkoty wyzszej rankingowo podniesli wyraz-
nie swoj poziom osiggni¢¢ w zakresierozumowania opartego na
kontroli zmiennych, znajdujacego si¢ najwyzej w hierarchii szczego-
towych umiejetnosci w Lawsona tescie rozumowania naukowego. Otrzymane
wyniki nie sa zdecydowanie jednoznaczne, wskazuja bardziej tendencje niz
istotne roznice statystyczne. Stwierdzamy zatem koniecznos$¢ dalszych analiz,
a przede wszystkim poglebienia badan. Uwarunkowan jakosci wynikow osig-
ganych przez ucznidow w pracy z wykorzystaniem strategii ksztalcenia wy-
przedzajacego jest wiele i nie wszystkie podczas badania pilotazowego byty
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kontrolowane. Jednym z tych niekontrolowanych czynnikoéw wydaje si¢ by¢
praktyka nauczycielska i oczywiscie pedagogiczne orientacje nauczycielskie.
Z drugiej strony opinie samych ucznidow i nauczycieli sg bardzo pozytywne
i zachgcajace do dalszych wdrozen i badan.

Mozna zatem ostroznie przyjac hipoteze, iz strategia ksztalcenia wyprze-
dzajacego pomaga rozwija¢ uczniom rézne aspekty rozumowania — w za-
leznosci od tego, na jakim sa poziomie. W jednych przypadkach strategia
sprzyja rozwojowi tych bardziej podstawowych umiejetnosci, w innych po-
maga osiagac te bardziej zaawansowane. Ponadto przyja¢ mozna, iz strategia
stosowana w szkole $redniej wzbogaca i nieco zmienia powszechnie panujacy
system klasowo-lekcyjny, poprzez zwigkszenie powigzania pomigdzy praca
domowsg a przebiegiem lekcji. Nauczyciel na lekcji systematyzujacej dostoso-
wuje si¢ do faktycznych potrzeb intelektualnych swoich uczniow, zachowuje
sigresponsywnie wobec stwierdzonej uprzednio wiedzy i umiejetnosci
uczniow.

Ksztatcenie wyprzedzajace jest juz w Polsce obecne, a nawet uznane
przez niektorych nauczycieli. W raporcie przygotowanym pod kierunkiem
Krzysztofa Glomba wymienione jest jako jeden z modeli edukacyjnych przy-
stosowanych do cyfrowych czasow. Znajdujemy tam scenariusze zaj¢c kil-
ku przedmiotow przygotowane przez nauczycieli niezaleznie od opracowan
tworcow oryginalnej formuty strategii ksztatcenia wyprzedzajacego. Jest to
wazny impuls dla spotecznej weryfikacji tego modelu ksztalcenia.
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Nauczyciel wobec sytuacji trudnych wychowawczo

Dla cztowieka, ktory ma tylko miotek,
kazdy problem wyglgda jak gwozdz.
RoBERT COOPER

Wprowadzenie

Radzenie sobie z zachowaniami uczniow, ktore naruszaja dyscypling
w klasie, nalezy do codziennos$ci w pracy kazdego nauczyciela — przynaj-
mniej tego, ktory pracuje z wigkszymi grupami uczniow. Co wigcej, wielu
nauczycieli okresla radzenie sobie z sytuacjami wychowawczymi tego typu
jako bardzo trudne. Wiasciwie wszystkie koncepcje stresu zawodowego na-
uczyciela uwzgledniajg niewtasciwe zachowania uczniow jako jedne z naj-
istotniejszych stresorow (Center i Steventon, 2001; Chang, 2009; Pyzalski
i Plichta, 2007). Prawidtowo$¢ ta ujawnia si¢ wszedzie — bez wzgledu to,
w jakim kraju badania byly prowadzone. Do tego nauczyciele wskazuja, iz
studia przygotowujace do zawodu nie dajg im wiedzy, ktora potrzebna jest,
aby kompetentnie pedagogicznie w tego rodzaju sytuacjach sobie radzi¢ (Pra-
cha, 2006; Pyzalski, 2007). Radzenie sobie nie jest tutaj oczywiscie rozu-
miane wasko jako wywieranie wptywu na zachowania uczniow, ale szerzej
— utozsamiane z takimi dziataniami nauczyciela w trudnych wychowawczo
sytuacjach, ktore beda korzystne dla ucznia szczegodlnie w aspekcie proroz-
wojowym i relacji z nauczycielem. Nie zawsze jest bowiem tak, ze dziatanie
skutecznie zmieniajace lub zatrzymujace niewlasciwe zachowanie niesie ze
sobg takze wymienione wyzej warto$ci. W szczegdlnosci waskie podejscie



nie sprawdzi sig¢, kiedy niewtasciwe zachowania ucznia sg rezultatem jego
powazniejszych problemow, zwiazanych przyktadowo z patologicznie funk-
cjonujacym srodowiskiem rodzinnym.

Analizujac problem od strony zachowan uczniow, trzeba zwroci¢ uwa-
ge, ze nauczyciele maja do czynienia z bardzo szeroka paleta uczniowskich
dziatan, ktore moga by¢ uznane za trudne wychowawczo — od drobnych, co-
dziennych probleméw, w niewielkim stopniu zaklocajacych prace na lekcji,
po zagrazajace bezpieczenstwu ucznidow czy samego nauczyciela powazne
sytuacje — np. ustrukturalizowana przemoc réwiesnicza, tzw. bullying (dre-
czenie) (Pyzalski, 2012).

Istnieje szereg powodow, dla ktorych warto, aby nauczyciele poswigcili
zagadnieniom dyscypliny swoja uwage i czas, cho¢ — jak juz wskazano wcze-
$niej — rzadko staje si¢ to przedmiotem refleksji podczas zaje¢ uniwersytec-
kich przygotowujacych do pracy nauczyciela.

Jednym z zasadniczych celow edukacji jest przygotowanie wychowankow
do podjecia — zaré6wno obecnie, jak i w przysztosci (na kolejnych etapach edu-
kacji, w dorostym zyciu) —réznych zyciowych rol. Zreszta trudno mowic tu
o przygotowaniu do przysztosci — przeciez okreslone role spoteczne ucznio-
wie pelnig wlasnie w czasie, kiedy uczeszczaja do szkoty. Aby dobrze te role
petni¢, konieczne jest przyjecie postawy odpowiedzialno$ci za wlasne decy-
zje 1 postgpowanie oraz refleksyjne podejscie do tego, jak nasze postgpowanie
przektada si¢ na uczucia i funkcjonowanie innych ludzi. W naturalny sposob
obszar zachowania uczniow w klasie staje si¢ polem, na ktérym mogg oni uczy¢
si¢ postaw sprzyjajacych wlasnemu rozwojowi, troski o potrzeby i prawa in-
nych, wplywania na tworzenie warunkow dla osiagania sukcesow, popetniania
btgedow i uczenia si¢ na nich, naprawiania ich, do§wiadczania konsekwencji
pozytywnych i negatywnych zachowan. Moga, ale nie musza — rozwigzania
w obszarze dyscypliny stosowane przez nauczyciela w réznym stopniu moga
bowiem przektadac si¢ na stymulowanie sensownej socjalizacji uczniow. Nie-
ktore rozwigzania, np. system punktowy oceny z zachowania, maja wpisany
w ich charakter ,,grzech pierworodny”, ktory sprawia, ze wptywajac na zacho-
wanie, nie uczg one refleksyjnych wyboroéw etycznych, internalizacji wartosci
— lecz podporzadkowania sig, czesto bezrefleksyjnego, zewnetrznym regutom.

Przynajmniej minimalny poziom zdyscyplinowania zachowan uczniow
w klasie jest niezbg¢dny, aby proces nauczania-uczenia si¢ mogt by¢ realizowa-
ny. Wysoki poziom zdyscyplinowania uczniéw na lekcji pozwala na poswigce-
nie wigkszej ilosci czasu na uczenie si¢, tworzy tez warunki dla efektywnego
wykorzystania lekcji. Okazuje si¢ zreszta, ze bardziej istotne jest tutaj to, co
dzieje si¢ na poziomie konkretnej klasy, a nie calej szkoty. Na tym mikropozio-
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mie rozgrywa si¢ wiekszos¢ waznych spraw zwiazanych z codziennym funkcjo-
nowaniem uczniow. Trzeba tu zauwazy¢, iz niektorzy nauczyciele, abstrahujac
od tego, co dzieje si¢ na poziomie calej placowki, stosuja whasne autorskie roz-
wigzania w obszarze reagowania na trudne zachowania. W niektorych przypad-
kach oznaczac¢ to bedzie nawet kontestowanie ustalonych w szkole rozwiagzan
— przyktadowo jaki$ nauczyciel mimo odgérnych ustalen nie odbiera telefonu
uczniowi, ktory miat go na fawce, a jedynie pokazuje gestem, by ten schowat
go do torby (Bulach i in., 1995; Hill i Rowe, 1996).

Problem trudnosci z dyscypling jest powazny — w Stanach Zjednoczonych
az jedna trzecia populacji nauczycieli twierdzi, Zze niewlasciwe zachowania
uczniow w istotny sposob zakldcaja proces nauczania-uczenia si¢ w klasach,
gdzie pracuja (National Center for Education Statistics, 2007). W zwiazku
z tym, ze problem traktowany jest jako powazny, tematyka tzw. dyscypliny
w szkole powraca znow do glownego nurtu badan spotecznych (Blank i Sha-
vit, 2013; Van de Werthorst i in., 2012).

Poswigcenie uwagi pracy nad dyscypling w klasie jest takze dobrym spo-
sobem zadbania o bezpieczenstwo uczniow w szkole, ktore stato si¢ obecnie
jednym z najistotniejszych probleméw i przez ktdrego pryzmat czgsto ro-
dzice, wladze o§wiatowe i media patrza na funkcjonowanie szkoty. Wptyw
sensownie realizowanych rozwiazan nastawionych na utrzymanie dyscypliny
w szkole oraz bezpieczenstwo zostal wykazany empirycznie (por. Gregory
iin., 2010). Wreszcie istotny jest tutaj aspekt zdrowia i samopoczucia nauczy-
cieli. Trudnosci w radzeniu sobie z niewlasciwymi zachowaniami uczniow sa
czesto wigza si¢ z ponoszeniem przez nauczycieli duzych kosztow emocjonal-
nych. Poczucie bezradnosci i negatywne emocje z tym zwigzane przynosza
spore obcigzenie psychologiczne. Obnizenie liczby sytuacji frustrujacych wy-
nikajacych z trudnosci z utrzymaniem dyscypliny moze zaowocowac poczu-
ciem wigkszego zadowolenia z wykonywanej pracy, a tym samym przyczynic¢
si¢ do poprawy relacji migdzy nauczycielem a uczniami. Jednoczes$nie warto
tu zaznaczy¢, ze kiedy dzieje si¢ przeciwnie, czg¢sto indukuje to pojawienie si¢
mechanizmu btgdnego kota. Nauczyciel, ktéry ma trudnosci z radzeniem so-
bie z niewlasciwymi zachowaniami uczniéw, w tym z agresja, czuje si¢ coraz
bardziej wyczerpany. W takim stanie jego motywacja i skutecznos¢ dziatania
w obszarze radzenia sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo spada. Na-
uczyciel taki czgsto dziata przy silnym pobudzeniu emocjonalnym, zaczyna
przejawiac tendencje autorytarne i reaguje naprzemiennie wycofaniem lub
agresja. To z kolei zostaje zauwazone przez uczniow i cz¢sto przynosi efekt
w postaci coraz wigkszej liczby i/lub coraz powazniejszych zachowan niewta-
sciwych — bedacych zreszta zwykle pochodng utraty wiezi (Alvarez, 2007).
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Jest wigc tak, ze przyczyna napedza skutek, ktory z kolei napgdza przyczyne,
czynigc potozenie nauczyciela coraz trudniejszym i prowadzac do skrajnie
trudnych sytuacji, np. takiej, gdy nieradzacy sobie nauczyciel przekracza gra-
nice zachowan etycznych, np. stosujac przemoc wobec uczniow, albo takiej,
w ktorej to uczniowie stosujg przemoc wobec nauczyciela.

W literaturze spotykamy takze glosy krytyczne co do samej idei dyscy-
pliny w szkole. Alfie Kohn (2006) w swojej ksiazce Beyond discipline. From
compliance to community (Poza dyscypling. Od posthuszenstwa do wspdlnoty)
bardzo silnie krytykuje fakt planowania i realizacji przez nauczycieli wszel-
kich dziatan, ktore za cel stawiajg sobie utrzymanie dyscypliny.

Uwaza on, ze bez wzgledu na to, jakie rozwigzania sg stosowane, glow-
nym ukrytym lub jawnym celem jest postuszenstwo uczniow wzgledem
nauczyciela. Postuszenstwo takie nie moze by¢ zdaniem Kohna traktowane
jako istotna warto$¢ wychowawcza. Podkres$la on, ze wigkszos$¢ dziatan na-
uczycieli stawiajacych w centrum dyscypling weale nie sprawia, iz uczniowie
nabywaja postaw czy umiej¢tnosci spotecznych i stajg si¢ przez to lepszymi
ludzmi. Dziatania dyscyplinujace nauczyciela, w szczegolnosci behawioralne,
tj. polegajace na stosowaniu kar i nagrod, maja w ujeciu tej krytyki charakter
manipulacji — o takim ich sklasyfikowaniu decyduje to, co jest celem czgsci
nauczycieli — wasko rozumiany pragmatyczny wptyw na zachowanie ucznia.

Kohn (2006), bazujac na empirycznym doswiadczeniu, wskazuje, iz za-
den z nauczycieli, z ktorymi si¢ zetknat, a w ktorych klasach panowat tad
i porzadek, nie wprowadzat celowo rozwigzan nastawionych na utrzymanie
dyscypliny. Porzadek w ich klasach byt wynikiem innych dziatan, np. §wiet-
nie prowadzonej dydaktyki.

Krytyka autorstwa Kohna to wartosciowy gtos w literaturze pedagogicz-
nej. Nawet jesli nie przyjmiemy jej w catosci, to powinna ona budzi¢ re-
fleksj¢ u kazdej osoby, ktora w praktyce wprowadza jakiekolwiek rozwia-
zania zwigzane z dyscypling w szkole. Zawsze warto zastanowic sig, po co
wprowadzamy okre$lone dziatania oraz jaki jest ich etyczny wymiar i warto$¢
wychowawcza. Niestety czesto jest tak, iz szereg rozwigzan w tym obszarze
wprowadzanych jest kompletnie bezrefleksyjnie, a osoby je wprowadzajace
kieruja si¢ jedynie dorazng ich skutecznoscia.

Jakie zachowania naruszajq dyscypline?
To, czym sa zachowania naruszajace dyscypling, prawie kazdy intuicyj-

nie potrafi okresli¢. Najczesciej spotykana wsrod nauczycieli definicja jest
stwierdzenie, ze ,,s3 to zachowania niezgodne z ogdlnie przyjetymi normami”.
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Przedstawionej w ten sposob definicji mozna zarzuci¢ wiele stabosci, ale dla
naszych potrzeb jest ona wystarczajaca, przyjrzymy si¢ raczej problemom
zwigzanym z praktycznym jej zastosowaniem. Poza zachowaniami agresyw-
nymi, ktore ze wzglgdu na wymiar krzywdzenia innych osob nie sa mozliwe
do zaakceptowania przez nauczyciela, ocena wielu innych zachowan i uzna-
nie ich za naruszajace dyscypling uzaleznione sa od kontekstu sytuacyjne-
go. Prostym przykladem moze by¢ zastosowanie zasady: ,,podczas lekcji nie
rozmawiamy”. Nauczyciel prowadzacy wyklad z pewnoscia uzna famanie
tej zasady przez ucznidw za naruszenie dyscypliny, ale ta sama rozmowa
ucznidow prowadzona podczas ¢wiczenia wymagajacego wymiany pomystow
bedzie pozadanym zachowaniem. Podobnie jest z sytuacja, kiedy analizujemy
wymagania roznych szkol czy nawet poszczegdlnych nauczycieli tej same;j
szkoty dotyczace dozwolonego wygladu uczniéw na terenie placowki (ubior,
posiadanie makijazu, bizuterii). R6znice pomiedzy poszczegdlnymi szkotami
sg tutaj zasadnicze — od calkowitego braku regut w tym zakresie po bardzo
szczegOtowe ustalenia, ktorych egzekwowanie jest $cisle przestrzegane. Skoro
brak jest ,,wyrytych w kamieniu” i jednoznacznych oraz obiektywnych regut
w wielu obszarach dotyczacych dyscypliny w szkole, to jeszcze wigkszego
znaczenia nabiera pytanie, w jaki sposob powinni$my te reguly konstruowac,
wprowadzac i jak postgpowac, by byly one wdrazane w Zycie oraz — wreszcie
— co robi¢, gdy sa one tamane.

Warto w takim razie doprecyzowa¢ definicj¢ zachowan naruszajacych
dyscypling tak, by byta ona uzyteczna nie tylko dla celéw naukowych, ale
takze dla nauczycieli — praktykow. Zachowanie trudne wychowawczo musi
spetnia¢ zatem co najmniej jeden z czterech warunkow, tj.: (1) uniemozliwia¢
lub w powazny sposob zaktocac prace nauczyciela; (2) narusza¢ prawo innych
uczniow do uczenia si¢ w klasie, (3) by¢ dla kogos$ fizycznie lub psychicznie
niebezpieczne i/ lub (4) polegac¢ na niszczeniu czyjej$ whasnosci (Levin i No-
lan 2000). Pomocny moze by¢ tutaj takze podziat autorstwa Shechtman i Le-
ichtentritt (2004). Autorki te proponuja jako kryterium naruszenia dyscypliny
przyjac¢ dwa typy trudnych zachowan: zachowania negatywne (misbehaviour)
— przeszkadzanie w nauczaniu, agresja skierowana przeciwko nauczycielowi
lub innym uczniom itp. oraz zachowania nieskoncentrowane na zadaniach
(off-task behaviour) — np. niepodejmowanie zadnych zadan podczas lekcji.

Stowenska badaczka Mateja PSunder (2005) uznaje za odpowiedni po-
dzial bazujacy na aspekcie nasilenia (powagi) nieodpowiedniego zachowania.
Autorka ta, odwotujac si¢ do oficjalnych przepis6w obowigzujacych w sto-
wenskiej szkole, stosuje skal¢ obejmujaca: zachowania nieuwzglednione
w oficjalnym zbiorze praw i obowiazkow ucznia, okreslone jako naruszenia
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(Scigganie, czytanie gazet podczas lekcji), zachowania uwzglednione w ofi-
cjalnej dokumentacji, okreslone jako mniej powazne uchybienia (np. nie-
uprzejme odnoszenie si¢ do nauczyciela albo innych uczniéw) oraz zachowa-
nia uznawane za bardzo powazne pogwalcenie prawa nawet w powszechnej
legislacji (np. kradzieze, agresja fizyczna wobec innych osob, wandalizm).

Przedstawione tu typologie bazuja na kryterium ,,powagi” zachowan,
a wlasciwie na tym, w jakim stopniu okreslone zachowania zaburzaja klimat
spoteczny w szkole i ingeruja w prawa innych osob.

é Kto zle zachowuije sie w klasie? )

Brak jest spoéjnych i jednoznacznych wynikéw badan naukowych dotycza-
cych tego, jacy uczniowie czegsciej angazujg sie w niewtasciwe zachowania
w klasie.

Pewnych generalnych ustalen dostarcza nam przeglad literatury oraz uni-
kalne badania podtuzne, ktére przeprowadzili Blank i Shavit w izraelskich
szkotach (2013).

Wskazujg one nastepujgce prawidtowosci:

Czesciej angazuja sie w niewtasciwe zachowania

chiopcy

uczniowie o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym

uczniowie w szkotach o duzym odsetku imigrantow

uczniowie postrzegajacy dziatania nauczycieli
w obszarze dyscypliny jako niesprawiedliwe

uczniowie ze szkoét, gdzie nie dba sie o sprawy
wiasciwego zachowania

\_ J

Jak czeste sg niewlasciwe zachowania uczniow w polskiej szkole?

Niewlasciwe zachowania uczniow i ich czgstotliwo$¢ to temat wielu prze-
kazéw medialnych czgsto o skandalicznej wymowie oraz budzacych wsrod
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odbiorcow wiele emocji. Przedstawiciele starszego pokolenia wspominaja
dawne czasy, kiedy ,,nikt w szkole nie pozwalal sobie na nieodpowiednie
zachowanie”, wskazujac jednoczesnie na to, iz obecnie niewtasciwe zacho-
wania uczniow pojawiaja si¢ coraz czgsciej. Bywa takze czgsto tak, iz jakis
pojedynczy spektakularny przypadek nieodpowiedniego zachowania uczniow
w szkole bywa naglasniany i pozniej przez dtugi czas eksploatowany przez
media. Sprawia to, ze odbiorcy tego typu przekazoéw moga odnosi¢ wrazenie,
iz tego typu sytuacje zdarzaja si¢ w szkole regularnie.

Warto przyjrze¢ si¢ tutaj statystykom czgstotliwosci niewtasciwych zacho-
wan uczniow, tak jak wskazuja je nauczyciele (tab. 1.)

Tabela 1
Niewtasciwe zachowania uczniow, ktére wystapity na lekcjach badanych nauczycieli
(N=1214) w ciggu 14 dni poprzedzajgcych zbieranie danych [%]

Ani | 12 | 34 |2l
. wiecej
Typ zachowania razu razy razy
0, O, 0, razy
[%] [%] [%] %]

1. Uczen zachowywat sie gtosno (roz-
mawiat, Smiat sie, hatasowat, wyda- 15 35 21 29
wat rozne dzwieki, stukat, pukat)

2. Uczen sp0Oznit sie na zajecia 25 44 19 12

3. Uczen by’f kompletn!e blgrrjy, nie zaj- 30 43 17 10
mowat sie tym, co sie dzieje na lekcji

4. Uczeg sposzturchiwat” innych 35 44 14 7
uczniéw

5. Uczen jad+.podczas zajec lub zut 48 36 10 5
gume pomimo Pana(i) zakazu

6. Uczen Sciggat podczas sprawdzianu 50 36 9 5

7. Uczeln uzywat wulgarnych stow lub 53 31 10 6
gestow

8. Uczen |gnqr9wa+ polecenlla Pana(i) 55 32 8 4
lub odmowit ich wykonania

9. Uczen korzystat z telefonu, np. wysy-
tat SMS 56 29 10 5

10. Uczen zajmowat sie na zajeciach

innymi sprawami (czytat gazete, 60 29 7 4

grat w karty itp.)
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11. Uczen komentowat Pana(i) wypo-

- : . 74 21 4 2

wiedzi, przejezyczenia

12. Uczen grozit kolegom 76 18 4 2

13. pczen nlszc.z’y’f rzeczy nalezace do 78 20 5 0
innych uczniéw

14. Uczen rzucat przedmiotami 80 16 2 1

15. Uczen nlls_zczy’f mienie szkoty (np. 81 16 > 1
meble, sciany)

16. Uczen wyszed’r z sali bez Pana(i) 87 10 5 1
pozwolenia

17. Uczen pobit innego ucznia 88 10 2 1

18. Uczen zachowywat sie na lekcji,
jakby byt pod wptywem alkoholu lub 91 6 2 1
innych srodkéw odurzajgcych

19. Uczen podczas zaje¢ zasnat 95 5 0 0
20. Uczen filmowat lub nagrywat Panayi)
zajecia, mimo ze Pan(i) tego nie 96 3 1 0
chciat(a)
21. Uczen grozit Panu(i) 97 3 0 0
22. Uczen_ zniszczyt rzeczy nalezace do 97 3 0 0
Pana(i)

Zrédto: Badania zrealizowano w ramach projektu nr 1.R.06 pt.: ,Pozytywne i negatywne
elementy psychospotecznego srodowiska pracy w szkole a przemoc w relacji nauczy-
ciel — uczen”, realizowanego przez Krajowe Centrum Promociji Zdrowia w Miejscu Pracy,
Instytutu Medycyny Pracy w todzi pod kierownictwem Jacka Pyzalskiego. Projekt
finansowany byt z programu wieloletniego pt. ,Poprawa bezpieczenstwa i warunkéw
pracy”, koordynowanego przez Centralny Instytut Ochrony Pracy — Panstwowy Instytut
Badawczy. Reprezentatywna préba badawcza liczyta 1214 nauczycieli z catego kraju,
ktérzy byli badani przy pomocy wywiadu bezposredniego.

Badania pokazaly, ze respondenci w swojej pracy najczgsciej spotykaja
si¢ z ,,drobnymi” zachowaniami naruszajacymi dyscypling w klasie, takimi
jak rozmowy niezwigzane z lekcja, hatasowanie. Rzadziej wystepuja powazne
zachowania, np. rzucanie przedmiotami. Prawidlowosci te znajduja odzwier-
ciedlenie w innych badaniach prowadzonych z udzialem polskich nauczycieli
(Pyzalski, 2007, 2010). Warto zwroci¢ uwagg na to, iz wyniki te sg sprzecz-
ne z analizowanym wczesniej medialnym obrazem problemoéw dyscypliny
w szkole nastawionym na nagtasnianie szczegolnie drastycznych przypadkow
i przedstawianie ich w taki sposob, jakby stanowity norme.
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Zapobieganie niewlasciwym zachowaniom

Inng prawidlowoscia zwigzang z czgstotliwo$cia wystgpowania zachowan
naruszajacych dyscypling w klasie jest wigksze ich natgzenie w pierwszych
klasach kolejnych etapoéw edukacyjnych (pierwsza i czwarta klasa szkoty pod-
stawowej, pierwsza klasa gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej). Wspolne
dla przywotanych tu sytuacji jest to, ze nowi uczniowie spotykaja nowego
nauczyciela, ktorego ,,jeszcze si¢ nie nauczyli”. ,,Uczenie si¢ nauczyciela”
to poznawanie przez uczniow oczekiwanych przez niego okreslonych sposo-
boéw zachowania w réznych rutynowych sytuacjach, takich jak zajmowanie
miejsca w klasie, sprawdzanie prac domowych, zgtaszanie si¢ do odpowiedzi,
odpowiadanie ,,przy tablicy”, praca w parach, grupach, wykonywanie okre-
$lonych typow ¢wiczen itd. i nabywanie wprawy w ich stosowaniu. Nie ma
jednego wspdlnego dla wszystkich nauczycieli oczekiwania co do sposobu za-
chowania si¢ uczniéw w tych sytuacjach. Oczywiscie uczniowie metoda prob
i bledow po jakims czasie odkryja oczekiwania nauczyciela i w wigkszym
lub mniejszym stopniu dostosowuja si¢ do nich, ale proces ten mozna przy-
spieszy¢, poswigcajac na poczatku roku szkolnego wigcej uwagi komuniko-
waniu (przynajmniej najwazniejszych) swoich oczekiwan co do zachowania
uczniow w réznych sytuacjach lekcyjnych i tworzac okazje do ¢wiczenia ich.
W tym sensie proces uczenia si¢ zdyscyplinowanych zachowan przypomina
proces uczenia si¢ jakiegokolwiek przedmiotu — jest to poznawanie procedur,
a nastgpnie nabywanie wprawy w ich stosowaniu.

Na zachowanie uczniow w klasie nie pozostaja bez wptywu czynniki
zwigzane z osobowoS$cig nauczyciela i przyjeta przez niego filozofiag naucza-
nia. Czasami mowi si¢ o dwoch rodzajach nauczycieli: opowiadajacych i py-
tajacych. Za tak prostym rozréznieniem kryje si¢ wiele konsekwencji. Nie
chodzi tu tylko o dominujacy sposéb prowadzenia przez nauczyciela lekcji,
ale takze o jego oczekiwania wzgledem zachowan ucznidw, jak i to, jakie
zachowania moga potencjalnie pojawic si¢ jako reakcja na stosowane przez
niego metody (np. rozmowy spowodowane zmeczeniem jednorodng aktywno-
Scig podczas potgodzinnego wyktadu, mata aktywno$¢ uczniéw i zajmowanie
innymi sprawami, kiedy nauczyciel zadaje pytania, na ktore odpowiada tylko
jeden uczen). Swiadomos¢ zwiazku pomiedzy stosowanymi rozwigzaniami
dydaktycznymi a zachowaniami ucznidéw moze pomoc zapobiegac i skutecz-
niej radzi¢ sobie w przypadku wystgpowania zachowan naruszajacych dys-
cypling w klasie. Dydaktyka i dyscyplina w klasie to naczynia potaczone.

Oczywiscie kluczowe sa takze rozwigzania sprzyjajace radzeniu sobie
z utrzymaniem dyscypliny w klasie. Ich wybor ma tu zasadnicze znaczenie,

Nauczyciel wobec sytuacji trudnych wychowawczo | 85



bowiem bledy w tym zakresie sg czg¢sto przyczyng powaznych problemow.
Przedstawiamy to zagadnienie nizej, odwotujac si¢ do przyktadow wybranych
metod pomocnych w pracy dydaktyczne;.

N

Stoik z makaronem czy Scienna tablica
stuzgca ocenie zachowania dzieci?

W praktyce stosuje sie wiele rozwigzan zwigzanych z utrzymaniem dyscypliny
w klasie. Nie wszystkie sg rownie sensowne wychowawczo — niestety niektore
z tych mniej sensownych albo nawet szkodliwych stosowane sg do$¢ powszechnie.

Warto na przyktadzie dwéch pozornie podobnych metod utrzymania dyscypliny
w klasie przeanalizowac¢ ich potencjat pedagogiczny.

| rozwigzanie — tablica oceny zachowania

Nauczyciel wiesza w klasie tablice z imionami i nazwiskami uczniéw
i kazdego dnia przyczepia do niej znak odpowiadajgcy zachowaniu kazdego
z uczniéw (np. czarny lub biaty punkt). Tablica wisi w widocznym miejscu. Ma
stuzy¢ teoretycznie temu, by uczen dostawat informacje zwrotng na temat
swojego zachowania w klasie i jednoczesnie — otrzymujgc negatywne oceny
— czut sie zmotywowany do poprawy swojego zachowania.

Jaki jest ,,ukryty program” tej metody?

Chociaz rozwigzanie to zaktada, ze nauczyciel ocenia zachowanie dziec-
ka danego dnia, wiele dzieci odbiera oceng nauczyciela jako globalng ocene
swojej osoby. Mechanizm ten jest widoczny szczeg6lnie w przypadku dzieci
mtodszych, ktére ocene siebie ,przejmujg” od znaczgcych oséb dorostych.
Po drugie, tablica wywieszona publicznie jest czytana przez wszystkie dzie-
ci. Uczniowie szybko wigc zostajg zaszufladkowani jako ,dobrzy” badz ,zIi".
Mtodsze dzieci szybko przejmujg opinie dorostych na temat tych ze swoich
kolegow, ktorzy Zle sig¢ zachowuja, co przektada sig na ich stosunek do nich —
przyktadowo moga nie chcie¢ z nimi rozmawia¢, bawi¢ sie itd. Mamy wiec do
czynienia z podziatami w klasie, ktore z pewnoscig nie majg konstruktywnego
charakteru. CatoSciowy efekt czesto bywa taki, iz omawiana metoda, zamiast
wspiera¢ uczniow w pozytywnym zachowaniu, stygmatyzuje tych, ktérzy sig
Zle zachowuja, i sprawia, ze ich zachowanie i obraz siebie utrwalajg sig. Au-
torom artykutu zdarzato sie stysze¢ o przypadkach, kiedy to negatywnie oce-
niany uczen, nie mogac poradzi¢ sobie z frustracjg, niszczyt, przyktadowo
podczas przerwy miedzylekcyjnej, tablice z ocenami zachowania.
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Il rozwigzanie — stoik z makaronem

Metoda ,stoika z makaronem” stanowi alternatywe dla wyzej oméwionej
metody tablicy. Chociaz niektérym moze wydawac sie podobna — takze prze-
ciez bazuje na behawioralnych mechanizmach —jest ona w rzeczywistosci za-
sadniczo rbzna od tej pierwsze;.

Nauczyciel przynosi do klasy przezroczyste szklane naczynie, w ktérym
zaznacza poziom, rysujac kreske, naklejajgc pasek papieru lub zabarwio-
ng tasme blisko brzegu naczynia. Stawia je w takim miejscu, zeby wszyscy
uczniowie mogli je caty czas widzie¢, a nastepnie informuje ich, ze w klasie
bedg dziaty sie dobre rzeczy, ze bedzie zbierany makaron. Nauczyciel wsypuje
makaron go do naczynia, gdy pojedynczy uczen, grupka uczniéw lub wszyscy
uczniowie w klasie zrobig co$ pozytywnego. Kiedy makaronu jest tak duzo,
iz jego objetos¢ dochodzi do wyznaczonego poziomu, wéwczas nauczyciel
z uczniami ma okazje do Swietowania w jaki$ sposéb tego, co wspélnie udato
sie osiggnaé. Mozna przyktadowo pobawi¢ sie w lubiang przez dzieci zabawe
czy zrealizowac lekcje na zewnatrz.

Korzysci ze stosowania metody stoja z makaronem

+ Prezentowana metoda jest rozwigzaniem kolektywnym. Oznacza to, ze
nie dzieli klasy na uczniéw dobrych i ztych, przez co unika sie stygmaty-
zowania tych ostatnich. Nawet indywidualne pozytywne zachowanie jest
~dotozeniem cegietki” do dobra wspolnego. Dzieki tej metodzie klasa staje
sie wspotdziatajgcym zespotem dazgcym do wspolnego celu.

+ Opiera sie wytgcznie na wzmocnieniach pozytywnych — motywuje do czy-
nienia rzeczy dobrych. Zatem zaréwno pojedynczy uczniowie, jak i caty ze-
spot klasowy nastawiony jest przy zastosowaniu tego rozwigzania na to, by
stara¢ sie dziata¢ pozytywnie, a nie powstrzymywac sie od robienia czego$
niewtasciwego. Jednoczesnie nagroda, ktérg wyznaczamy, nie powinna by¢
specjalnie cenna — ma raczej charakter symboliczny — metoda ta niestanowi
wiec proby ,przekupienia” uczniow.

+ Metoda ta daje nauczycielowi duzg swobode wyboru dziatan, ktére chce
wspiera¢. Moga to by¢ dziatania typowo porzgdkowe: mozemy przyktadowo
zauwazyc¢, zeby wszyscy w klasie wychodzgc pamietali o wyrzuceniu Smieci
i uporzgdkowaniu mebli albo zeby wszyscy pamietali o przyniesieniu zeszy-
téw lub podrecznikow. W taki sam sposéb mozemy nagradzaé dziatania
uczniéw bezposrednio zwigzane z uczeniem sie. Premiowana moze by¢
wiec przyktadowo indywidualna lub zbiorowa aktywnos$é uczniéw podczas
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wykonywania okreslonych zadan na lekgiji lub to, ze jaki$ uczen zapamie-
tat okreslone stowo. Wreszcie mozemy wzmacnia¢ okreslone zachowania
spoteczne, np. to, ze dany uczer pomogt innemu.

+ Metoda ta pozwala na wzmocnienie uczniow, ktérzy rzadko podejmujg po-
zytywne zachowania i majg problemy z adaptacjg w grupie rowiesnicze;.
Jest kwestig nauczyciela, by takie dziatania zauwazyt i wzmocnit ucznia,
nawet za jakies drobne dziatanie, jak np. dobre starcie tablicy, tadnie wyko-
nane ¢éwiczenie. Tego typu wzmocnienia sprzyjajg osiggnieciu przez ucznia
sukcesu i dajg poczucie bycia pethoprawnym cztonkiem zespotu klasowe-
go. Inni uczniowie w klasie tez zaczynajg lepiej postrzegaé takiego ucznia,
ktory byt zdolny do tego, by przyczyni¢ sie do sukcesu wszystkich.

+ Dzieci uczg sie pozytywnych zachowan ,w akcji”, w toku codziennych zajec.
Reagujac na pozytywne zachowania poprzez wsypanie makaronu (szcze-
golnie jesli dodatkowo towarzyszg temu pozytywne komentarze), nadajemy
tym zachowaniom znaczenie.

+ Stosowanie naszej metody ,zmusza” nauczyciela do koncentracji na po-
zytywnych zachowaniach uczniéw. Jest ona zatem korzystna dla zdrowia
psychicznego nauczyciela, ktérego sposob postrzegania roznych sytuacii,
majgcych miejsce w klasie, zmienia sig.

Powyzsze przyktady dwoch konkretnych metod zwigzanych z utrzymaniem
dyscypliny wskazuja wyraznie, ze to, jakie dziatania w tym zakresie podej-
muje nauczyciel, ma ogromne znaczenie. Latwo podjac takie dziatania, ktore
pozornie sg skuteczne, a w rzeczywistosci przynosza wiecej szkody niz po-
zytku. Refleksja jest zawsze wazna w dziataniach nauczyciela — w przypad-
ku dziatan zwiazanych z radzeniem sobie z dyscypling nabiera ona jednak
szczegolnego znaczenia.

Dziatania nauczycieli prowadzone na poczatku roku szkolnego stuzace
uczeniu sposoboéw zachowania si¢ uczniow w roéznych sytuacjach lekcyjnych,
zachgcaniu do dobrego zachowania i budowaniu klasy jako wspolnoty ucza-
cych si¢ daja nadziej¢ na znaczace ograniczenie liczby zachowan naruszaja-
cych dyscypling, jednak nie gwarantuja, ze takie nie bgda si¢ zdarzaty. Kiedy
jednak takie wystapia, kluczowa rolg odgrywa jako$¢ reakcji (interwencji)
nauczyciela, mogaca prowadzi¢ do pozytywnego rozwigzania problemowej
sytuacji lub jej eskalacji.

Interwencja, gdy zachowania si¢ pojawia

Nie ma jednej metody dyscyplinujacej, ktora bytaby uniwersalna, tj. mogta-
by mie¢ zastosowanie w kazdej sytuacji naruszania dyscypliny, jednocze$nie
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gwarantujac jej rozwiazanie. To, co skuteczne jest wedle doswiadczen jednego
nauczyciela, zupehie nie dziata w przypadku innego, czasami ten sam nauczy-
ciel zauwaza, ze przypadku jednego ucznia lub grupy uczniéw jakas metoda jest
skuteczna, podczas gdy wcale nie dziata ona w innym przypadku. Dlatego tak
wazna role¢ odgrywa korzystanie przez nauczyciela z roznorodnych metod dys-
cyplinujacych, dopasowanie ich do wlasnej osobowosci, przyczyn zachowania
naruszajacego dyscypling lezacych po stronie ucznia i dopasowanie do kontekstu
spotecznego (Pyzalski, 2010). Przy tak skomplikowanej strukturze czynnikow
wplywajacych na zachowania ucznidéw wyzwaniem staje si¢ znalezienie ade-
kwatnej metody interwencji, ktora jednoczesnie spetnia stawiane czgsto przed
nauczycielami oczekiwanie stuprocentowej skutecznosci (czgsto sami nauczy-
ciele wymagaja tego od siebie). Duzo bardziej racjonalnym nastawieniem byto-
by przyjecie zalozenia, Ze celem dziatania nauczyciela jest maksymalizowanie
prawdopodobienstwa wplynigcia na zmiang niewlasciwego zachowania ucznia.

Zalozenie to pozwala na uniknigcie poszukiwania jednej zawsze skutecznej
recepty (ktorej nie ma), natomiast wskazuje na potrzebe uwzglednienia przez
nauczyciela przytoczonych wyzej czynnikow wptywajacych na skutecznosé
dziatan dyscyplinujacych. Pomocna moze w tym miejscu by¢ jedna z zasad
prowadzenia dziatan dyscyplinujacych, a mianowicie: ,,stosuj minimum sity do
zmiany niewlasciwego zachowania”. Zasada ta zaktada, Zze nauczyciel z racji roli
petionej w klasie posiada wtadzg, z ktorej moze korzystac. Oznacza to, Ze to on
decyduje o wyborze i zastosowaniu takiej, a nie innej metody dyscyplinujace;.
Oznacza to rowniez, ze dla realizacji réznych metod, ktore ma on do dyspozycji,
potrzebny jest rozny tadunek sity (Kotodziejezyk, 2010). Warto tutaj przyjac¢
zalozenie, ze jedyne zachowanie, na ktore nauczyciel naprawd¢ ma wptyw, to
jego wiasne.

Wsrod duzej liczby metod dyscyplinujacych mozemy znalez¢ takie, ktore
wykorzystuja minimum sity/wladzy nauczyciela, jednoczesnie pozostawiajac jej
duzo po stronie ucznia. Przyktadem takich metod jest wykorzystanie komunika-
cji niewerbalnej, np. utrzymywanie kontaktu wzrokowego z niewtasciwie zacho-
wujacym si¢ uczniem, stani¢cie blisko niego, przekazanie gestem komunikatu
»schowaj to”, ,,cisza”. W wielu sytuacjach jest to wystarczajace do zatrzymania
niewlasciwego zachowania. Jednak aby te metody mogty by¢ skuteczne, na-
uczyciel musi by¢ przekonany, Ze uczen jest w stanie rozszyfrowa¢ komunikat,
znalez¢ rozwigzanie 1 zastosowac je.

W sytuacjach, w ktorych uczen jest motywowany do niewlasciwego za-
chowania przez przezywane wewngtrzne ,,turbulencje”, na przyktad przez
z1o$¢ czy przezywang frustracj¢ lub poczucie niepewnosci, skuteczne moze
by¢ skorzystanie z innych, tym razem werbalnych metod interwencji, ktore
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réwniez korzystaja z niewielkiej ilo$ci wtadzy nauczyciela. Celem ich jest
uswiadomienie uczniowi jego zachowania i skutkow, jakie niesie ono dla in-
nych, oraz spowodowanie, aby zaczal moéwi¢ o swoim problemie. Zwykle
»wygadanie si¢” przez ucznia prowadzi do poprawy jego zachowania, a to
daje nauczycielowi cenne wskazowki do dalszej z nim pracy. Przyktadem
jednej z metod, ktore sprawdzaja si¢ w takich sytuacjach, jest uzycie komuni-
katow typu ,,ja” — propozycja Tomasa Gordona (1999) — i metoda aktywnego
stuchania. W przypadku komunikatu ,,ja” nauczyciel wskazuje na zachowanie
ucznia, jego skutek oraz swoje odczucia zwigzane z tym zachowaniem.

Wigcej swojej wladzy uzywa nauczyciel, ktory decyduje si¢ na konfron-
tacj¢ z uczniem, ale jednoczesnie dazy do zawarcia umowy, ktora pozwoli
przywroci¢ porzadek, jednoczes$nie dajac szansg ,,zachowania twarzy” obu
stronom. Zawarcie umowy oznacza rozsadne porozumienie, a nie wygrana
po ktorejs ze stron.

é )
PYTANIA: CO?, JAK?

Nauczyciel tworzy okazje do tego, aby nieodpowiednio zachowujacy

sie uczen zastanowit si¢ nad swoim zachowaniem, obowigzujgcymi za-

sadami i konsekwencjami oraz nad tym, w jaki sposéb zmieni¢ swoje

zachowanie. Stawia pytania:

+  Co zrobites?

+ Jaka obowigzuje reguta?

+  Jakie konsekwencje groza, jesli dalej bedziesz tak postepowat?

»  Co zrobisz, zeby zmieni¢ swoje zachowanie? lub: Co zrobisz, zeby
unikng¢ konsekwenc;ji?

\_ J

Rola nauczyciela sprowadza si¢ tu do bycia ,,doradca”, ktory prowadzac roz-
mowe z uczniem, nie mowi mu, co ten ma robié, ale zadaje odpowiednie pyta-
nia, przez co sklania ucznia do zastanowienia si¢ nad wtasnym zachowaniem,
jego negatywnymi skutkami i przysztymi konsekwencjami. Zamykajac kon-
frontacje, nauczyciel pyta/prosi o znalezienie akceptowanego, kompromiso-
wego rozwigzania, pozwalajacego uczniowi poradzi¢ sobie z rzeczywistoscia,
a jednoczesnie respektowac przyjete w klasie zasady zachowania. Konfron-
tacja i zawarcie umowy odwotujg si¢ do uzycia przez ucznia kognitywnych
i racjonalnych zdolnosci podejmowania decyzji i kontrolowania wtasnego za-
chowania. Nauczyciel nie wskazuje rozwigzania, ale oczekuje, ze uczen sam
bedzie w stanie je znalez¢ (wspiera to jego przyszte zdolnosci w tym zakresie).
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Przedstawione wyzej podejscia do interwencji powinny by¢ skuteczne
w przypadku wigkszosci problemow z zachowaniem uczniow. Jednak w nie-
ktorych sytuacjach, kiedy np. uczen przepetniony jest emocjami, niezdolny do
pokierowania wiasnym zachowaniem lub przyjmuje postawe obronng, moga
okaza¢ si¢ niewystarczajace i konieczne bedzie podjgcie bardziej zdecydowa-
nych dziatan. Wymagaja one od nauczyciela przyjecia stanowczej postawy
(co nie oznacza bycia wrogim lub agresywnym) i okreslenia pozadanego za-
chowania oraz wymagania postuszenstwa. Takie dzialanie nauczyciela przyj-
muje forme nakazu i okresla zachowanie i konsekwencje, jakie nastapia, jesli
uczen nie zastosuje si¢ do niego.

é ] )
NAKAZ - WYMUSZONY WYBOR

Stosowany jest w celu przekazania przez nauczyciela, jakiego zachowa-
nia oczekuje od ucznia, i dania mu wyboru pomigdzy dostosowaniem sie
do tych oczekiwarn a poniesieniem negatywnych konsekwencji. Technika
ta sktada sie z dwoch elementéw:

1. Nakaz okreslonego zachowania

2. Konsekwencja, jaka nastapi, kiedy uczen nie zastosuje sie do nakazu

_J

Dwie techniki interwencji przedstawione wyzej (,,Pytania: co?, jak?”
i,,Wymuszony wybor” to dziatania dyscyplinujace, ktore odwotuja si¢ do
konsekwencji. Konsekwencje sg tutaj rozumiane jako nast¢gpstwa nieod-
powiedniego zachowania ucznia i rozroznia si¢ ich dwa rodzaje: natural-
nie i logiczne (Kotodziejczyk, 2005; McKenzie, 2008). Pierwsze z nich sa
bezposrednim wynikiem niewlasciwego zachowania, a rolg nauczyciela jest
doprowadzenie do znalezienia przez ucznia zwigzku migdzy zachowaniem
a przykrymi skutkami (np. skutkiem biegania po korytarzu jest odczuwany
bol sttuczonego kolana). Drugie sa nakltadane przez nauczyciela, logicznie
powiazane z niewlasciwym zachowaniem (np. konsekwencja przeszkadza-
nia grupie w pracy jest wykonywanie zadania samodzielnie czy naprawienie
wyrzadzonej szkody). Przedstawione rodzaje konsekwencji przeciwstawiane
sa karom, ktore nakladane sg przez nauczyciela i cechuja si¢ przynajmnie;j
jedna z dwoch wlasciwosci: nie sg logicznie powigzane z zachowaniem (np.
w zwiazku ze ztym zachowaniem podczas lekcji uczen otrzymuje karg w po-
staci zakazu uczestniczenia w wycieczce) lub sa zbyt silne w stosunku do
przewinienia (np. za pomalowanie tawki dlugopisem uczen dostaje kare w po-
staci wyczyszczenia wszystkich tawek w klasie).
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Wsparcia dla dziatan dyscyplinujacych prowadzonych przez nauczycie-
la lepiej poszukiwaé wsrod logicznych i naturalnych konsekwencji niz kar.
Odpowiednio dobrane konsekwencje sa powiazane z niewtasciwym zacho-
waniem, przez co stanowia element aktywnego procesu uczenia si¢, ktory
wspiera rozumienie zasad zycia spotecznego.

Najczestsze bledy popelniane podczas interwencji przez nauczycieli

Analiza badan dotyczacych problemu radzenia sobie nauczycieli z utrzy-
maniem dyscypliny w szkole pozwolita na zdefiniowanie nast¢pujacych bte-
dow wychowawczych zwigzanych z nauczycielskimi reakcjami:

Zbyt silne dzialanie — wickszo$¢ zachowan ucznidw, ktore naruszaja dys-
cypling w klasie, to drobne incydenty. Podejmowanie w takich sytuacjach
przez nauczyciela dziatan, ktore w duzej mierze odwotuja si¢ do posiadanej
przez niego sity/wtadzy, cze¢sto jest przyczyna ,,nakrecania si¢” konfrontacji
i eskalacji problemow.

Wieloznaczne komunikaty — to komunikaty, ktore nie wskazuja, w jaki
sposob uczen powinien si¢ zachowac, ale pokazuja to, czego nie powinien
robi¢. Przykltadem moze by¢ nastepujaca sytuacja: uczen wyszedt ze swojej
fawki, chodzi po klasie i styszy komunikat nauczyciela/ki: Nie chodz po klasie.
Wieloznaczno$¢ tego komunikatu polega na tym, ze aby wykonaé polecenie,
uczen moze zachowac si¢ na rézne sposoby: zatrzymac si¢ w miejscu albo za-
czac skakac itp. Wszystkie te zachowania stanowi¢ beda wykonanie polecenia
nauczyciela (zaprzestanie chodzenia), jednak zwykle nie taka ich realizacja
byta intencja nadawcy komunikatu. Jednoznaczny komunikat wskazuje, co
uczen powinien zrobi¢, np. w podobnej sytuacji mogltby brzmie¢: Usiadz na
swoim migjscu.

Nakaz niezawierajacy alternatywy — cz¢sto nauczyciele, nakazujac
uczniowi okreslone zachowanie w klasie, wskazujg wylacznie to, jak chca,
aby uczen zachowat si¢ w danej chwili. Psychologowie méwia o tak sfor-
mutowanych nakazach jako o ,,prosbach” o przeciwstawienie si¢, zwlasz-
cza gdy dzieje si¢ to na forum klasy. Oznacza to, ze uczen ma do wyboru
dwie opcje: dostosowanie si¢ lub przeciwstawienie oczekiwaniu nauczyciela.
Dla uczniow, ktorzy starajg si¢ zyskac uznanie rowiesnikow, wybor pierw-
szej z nich oznacza utratg prestizu, dlatego czg¢sto wybieraja konfrontacje.
Skuteczniejsza metoda jest stworzenie uczniowi mozliwosci wyboru, np. do
ucznia, ktéory ma na swojej tawce gre rozpraszajaca uwage (zatem nie powin-
no jej tam byc¢), mozna skierowaé nastgpujacy komunikat, uzywajac ,,j¢zyka
wyboru”: Schowaj gre do plecaka albo potdz ja na moim biurku.
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Zakonczenie

Przedstawione przez nas rozwigzania odwotuja si¢ do kilku wymiarow
problemow zachowania dyscypliny w szkole, zarowno tych teoretycznych, jak
i bardzo praktycznych, powigzanych z codzienng praktyka pedagogiczng. Oba
te watki spaja naszym zdaniem wymiar aksjologiczny, powiazany gtownie
z postawa nauczyciela wzgledem ucznia — tego, ktory podejmuje niewtasciwe
zachowania. Najistotniejsza jest tutaj refleksja nauczyciela dotyczaca gtownie
tego, jak podejmowac dziatania w omawianym obszarze, aby zmieni¢ zacho-
wanie ucznia, zachowujac jednoczesnie dobrg z nim relacj¢ i oddziatywac
korzystnie na jego rozwoj.
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SzrorA PoLskA W REYKJAVIKU
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SzkorA PoLskA W REYKIAVIKU

MONIKA SIENKIEWICZ
SzkorA PoLska w REYKIAVIKU

Wspétpraca z rodzicami w islandzkiej szkole
jako podstawowy element w profilaktyce przemocy
i budowaniu wtasciwej postawy ucznia

Rodzice muszq sie¢ poczuc¢ prawdziwymi partnerami
dyrektora i nauczycieli. Wigc nie pytaj, co rodzice
mogq daé szkole, spytaj, co szkota moze zrobié
dla rodzicow, by pozyskac ich jako partnerow
w edukacji szkolnej dziecka.

1. DzierzGowska (2000, s. 27)

Aby zrozumie¢ sytuacj¢ oraz pozycj¢ ucznia i jego rodzicow w szkotach
islandzkich, nalezy przedstawi¢ polskiemu czytelnikowi strukture systemu
tutejszej' edukacji, z zaakcentowaniem, ze znaczaco rézni si¢ on od rozwigzan
przyjetych w Polsce. Bedziemy mogli wowczas zobaczy¢, w co chce wypo-
sazy¢ islandzki system o$wiaty przedszkolaka, ucznia szkoty podstawowe;j,
sredniej 1 wyzsze;j.

Glowna zasada islandzkiego systemu edukacji jest zasada rownosci w do-
stepie do nauki, bez wzglgdu na pte¢, wyznanie, mozliwa niepelnosprawnose,
status ekonomiczny, miejsce zamieszkania, pochodzenie spoteczne czy et-
niczne (Ministry of Education, Science and Culture [MOESAC], 2002, s. 7).

1 Autorki pisza o islandzkim systemie edukacji z bliskiej perspektywy — pracuja jako
nauczycielki w Szkole Polskiej w Reykjaviku.



Prawnie za oswiat¢ odpowiedzialny jest parlament islandzki, kto-
ry okresla podstawowe cele i ramy administracyjne systemu edukacyjnego.
Szkolnictwo znajduje si¢ pod jurysdykcja instytucji Mennta- og menningar-
malaraduneytid, reprezentujacej potaczone resorty edukacji, nauki i kultury
(Ministry of Education, Science and Culture)?. System edukacji, wg wzoru
dunskiego, sktada si¢ z czterech etapow.

Etap 1. Przedszkole (leikskoli)

Przedszkola podlegaja lokalnym samorzadom (sveitarfélag). Programy
wychowania przedszkolnego (adalnamskra leikskola / The Icelandic natio-
nal curriculum guide for preschools) okres$lane sg przez Mennta- og mennin-
garmalaraduneytid. Aktualne prawo dotyczace tego etapu edukc;ji, traktujace
przedszkola jako instytucje reprezentujace pierwszy szczebel szkolnictwa,
obowigzuje od 2008 roku (The Preschool Act, No. 90). Na mocy jego zapisow
przedszkola zapewniaja dostep do edukacji dzieciom od 12 miesiaca zycia do
6 roku zycia. Zanim dzieci trafig do przedszkola, rodzice oddaja swoje pocie-
chy pod opickeg tzw. rodzicow dziennych (dagfoleldrar). Do opickunek/
opickunow w wiekszosci oddawane sg dzieci w wieku od roku do trzech lat.

Przedszkola sa ulokowane w specjalnie do tego dostosowanych budynkach,
z wydzielonym placem zabaw, na ktérym przypada ok. 30—40 m? na jedno
dziecko. Z kolei w budynku na jedno dziecko powinno przypada¢ 6,5 m?
(MOESAC, 2002, s. 13). Do przedszkoli panstwowych chodza zar6wno
dziewczynki, jak i chtopcy. Niepelnosprawni majg takie samo prawo do opieki
przedszkolnej, jak zdrowe dzieci (obowigzuje ich ten sam program, ktory
dostosowany zostaje do ich mozliwosci).

Dzieci w placowkach przedszkolnych podzielone s zazwyczaj na grupy
wiekowe, cho¢ moze si¢ zdarzy¢, ze ten podzial traktowany jest w sposob
elastyczny.

Glowne cele islandzkich przedszkoli to (MOESAC, 2002, s. 14-15):

— zapewnienie dzieciom bezpiecznych warunkow do zabawy, zagwaran-
towanie zdrowego Srodowiska, w ktorym moga dorastac¢ (zdrowa zyw-
nos¢, brak stodyczy);

— stworzenie dzieciom mozliwosci uczestniczenia w grach i zabawach
ukierunkowanych na rézne cele edukacyjne;

2 Oficjalna strona ministerstwa dostgpna jest pod adresem: www.menntamalaradu-
neyti.is
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— wspieranie rozwoju dzieci zgodnego z ich naturg i potrzebami indywi-
dualnymi, w porozumieniu z rodzicami;

— zaoferowanie przedszkolakom pomocy psychologicznej, emocjonalnej;

— propagowanie tolerancji, otwartego myslenia;

— wsparcie w zaszczepianiu zasad etyki chrzescijanskiej;

— pomoc w zbudowaniu fundamentoéw postgpowania, by dzieci staly si¢
niezalezne, §wiadome, aktywne i odpowiedzialnie uczestniczyly w nie-
ustannie zmieniajacym si¢ spoteczenstwie demokratycznym;

— wspieranie kreatywnosci oraz zachg¢canie do manifestowania swojej in-
dywidualnosci i silnego wizerunku;

— budowanie poczucia bezpieczenstwa i nauka rozwigzywania problemow
bez uzycia agresji.

Przedszkolny program nauczania jest skoncentrowany na dziecku, ktore-
go dziecinstwo jest traktowane jako odrgbny rozdziat jego rozwoju. Zabawe
natomiast uwaza si¢ za jeden z wazniejszych rodzajow aktywnos$ci na drodze
edukacji i w procesie dojrzewania.

Etap 2. Szkola podstawowa (grunnskdoli)

Lokalne samorzady sa odpowiedzialne za prowadzenie szko6t podstawo-
wych. Mennta og menningarmalaraduneytid wydaje zalecenia dla ksztatcenia
w szkotach podstawowych (40alndmskra grunnskola / The Icelandic national
curriculum guide for compulsory school), ale to samorzady ustalaja ramy
edukacyjne na tym poziomie. Aktualne prawo dotyczace szkot podstawowych
obowigzuje od 2008 roku (Compulsory School Act, No. 91).

Namsgagnastofnun (The National Centre for Educational Materials)
bezptatnie drukuje i rozprowadza podreczniki przeznaczone dla szko6t pod-
stawowych®. Namsmatsstofnun/Educational Testing Institute* odpowiada za
organizacj¢ testow kompetencji oraz badanie stanu wiedzy uczniéw. Nauka na
tym etapie jest bezplatna, rodzice wnosza jedynie optaty za obiady dla swoich
dzieci i/lub ich przebywanie w $wietlicy, o ile chcg korzystac z takich usthug.

Uczeszczanie do szkoty podstawowej jest obowiazkowe, dotyczy uczniow
w wieku od 6 do 16 roku zycia. Wigkszo$¢ szkot podstawowych nalezy do
sektora publicznego, wszystkie szkoty sa koedukacyjne.

3 Informacje na ten temat w jezyku angielskim dostepne pod adresem: http:/www.
nams.is/languages/english-information/

4 Informacje na ten temat w jezyku islandzkim dostgpne pod adresem: http://www.
namsmat.is/vefur/stofnunin/log.html
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Szkota obowigzkowa to 10 klas, w ramach ktorych wyodrebni¢ mozna kolejne
bloki wedlug kryterium liczby godzin lekcyjnych odbywanych w ciagu tygodnia:

1) klasy 1-4 (uczniowie w wieku 6-9 lat) — 30 lekcji w tygodniu;

2) klasy 5-7 (uczniowie w wieku 10—12 lat) — 35 lekcji w tygodniu;

3) klasy 810 (uczniowie w wieku 13—15) — 37 lekcji w tygodniu (MO-

ESAC, 2002, s. 20).

W szkole podstawowej uczniowie ucza si¢ nastepujacych przedmiotow:
islandzki matematyka, nauki przyrodnicze nauki spoteczne i religia, WF, za-
jecia artystyczne, jezyki obce, gospodarstwo domowe, technologie informa-
tyczne i komunikacyjne, umiejetnosci spoteczne, z ktorych pierwszych pigé
wyktadanych jest juz w klasach 1-9, a reszt¢ dodaje si¢ stopniowo (MO-
ESAC, 2002, s. 20-21).

Glowne cele, jakie naktada na siebie szkota podstawowa, to:

— przygotowywanie uczniow do zycia i pracy w nieustannie zmieniajacym

si¢ spoteczenstwie demokratycznym;

— popieranie tolerancji, wartosci chrzes$cijanskich i demokratycznego

wspotdziatania’;

— zachgcanie do rozwoju zdrowia i wiedzy kazdego indywiduum;

— kultywowanie zwyczajow promujacych poszukiwanie wiedzy i samo-

rozwdj (MOESAC, 2002, s. 19).

Zadaniem szkoty podstawowej jest uksztattowa¢ w uczniu fundamenty

umiejetnosci samodzielnego myslenia i nauczy¢ zasad wspotpracy.

Etap 3. Szkola Srednia (framhaldsskdli)

W przeciwienstwie do przedszkoli i szkoét podstawowych, za szkoty $red-
nie nie odpowiadaja samorzady lokalne, lecz panstwo. Aktualne prawo doty-
czace szkot Srednich reguluje akt z 2008 roku (Upper Secondary Education
Act, No. 92). Minister edukacji (mennta- og menningarmdalarddherra) ustala
podstawy programowe (adalnamskra).

Szkota na tym etapie edukacji nie jest obowiazkowa, lecz przeznaczona
dla uczniéw od 16 roku zycia cheacych kontynuowaé nauke. Szkota $rednia
jest koedukacyjna. Aby uczestniczy¢ w zajeciach, uczniowie musza wnies¢
optat¢ administracyjng i zaptaci¢ za materialy edukacyjne.

Na Islandii funkcjonuja cztery rodzaje szkot §rednich:

a) liceum ogolnoksztatcace (menntaskoli | grammar school), ktorego ukon-

czenie wigze si¢ przystapieniem do egzaminu maturalnego;

5 Uczniowie w szkole poznaja nie tylko podstawy religii chrzescijanskiej, ale takze
innych wyznan.
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b) szkota zawodowa (idnskoli / industrial-vocational school);

¢) liceum zawodowe (fjélbrautaskoli / comprehensive school);

d) specjalistyczna szkota zawodowa (verkmenntaskoli / specialised voca-
tional school) (MOESAC, 2002, s. 25).

W programie szkotly $redniej znajduja si¢ przedmioty obowigzkowe, jak

i fakultatywne (kursy), ktorych tematyke uczniowie moga wybra¢ samodziel-
nie, w granicach wyznaczonych ramami programu nauczania. Doradcy
edukacyjni (namsragjafar, 1. mn.) pomagaja uczniom w wyborze progra-
mow, rozplanowaniu studiow, jak i w rozwigzywaniu probleméw zwiazanych
z nauka, a takze tych prywatnych. Uczniowie niepelnosprawni otrzymuja wy-
magana pomoc i zazwyczaj s integrowani z pozostatymi uczniami, chyba ze
specyfika zaje¢ wymaga nauczania indywidualnego.

Najwazniejsze cele w szkolnictwie $rednim to:

a) zache¢canie mtodziezy do ogdlnego rozwoju i przygotowanie jej w naj-
lepszy mozliwy sposob do aktywnego uczestnictwa w spoleczenstwie
demokratycznym, do nauki i pracy;

b) rozwijanie w uczniach odpowiedzialnosci, otwarto§ci w mysleniu, ini-
cjatywy, pewnosci siebie i tolerancji wobec innych;

c¢) ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec kultury (traktowanie kultury
jako wartos$ci);

d) namawianie do ciagtego pogltebiania wiedzy (MOESAC, 2002, s. 26).

Nauka w szkole $redniej — przez to, ze uczgszczanie do niej jest dobro-

wolne — moze, ale nie musi wywolac u ucznia checi aktywnego uczestnictwa
w spoteczenstwie, wzbudzi¢ ochoty kontynuowania nauki i pracy, rozwinac
odpowiedzialnosci i tolerancji, umiejg¢tnosci samokrytycznych i1 niezaleznosci.
Z tego tez powodu reprezentuje inne niz szkota podstawowa wartosci — war-
tosci wybrane, a nie narzucone.

Etap 4. Uniwersytet (hdskdoli)

Obowiazujacy akt prawny dotyczacy tego etapu edukacji pochodzi z 2006
roku (Higher Education Institution Act, No. 63). Mennta- og menningar-
malaraduneytid akredytuje szkoty wyzsze spetniajace okreslone wymogi.
Szkolnictwo wyzsze jest koedukacyjne, nauka na tym etapie jest nieobowigz-
kowa.

Poczatki systemu szkolnictwa wyzszego datuje si¢ na rok 1911, czyli czas
utworzenia Uniwersytetu Islandii (Haskoli [slands/University of Iceland®).

6 Oficjalna strona uniwersytetu dostgpna jest pod adresem: www.hi.is
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W sektorze publicznym studenci wnoszg roczng optate administracyj-
na, natomiast w sektorze prywatnym zobowiazani sg do ptacenia czesnego.
Obecnie w systemie islandzkim funkcjonuje siedem szkot wyzszych, z czego
cztery naleza do sektora publicznego, a trzy do prywatnego.

Zadaniem instytucji prowadzacych ksztatcenie na stopniu wyzszym, tak
w sektorze panstwowym, jak i prywatnym, jest tworzenie i popularyzowanie
wiedzy naukowej — zarowno wsrod studentow, jak i wsrod ogotu obywateli,
wzmacnianie spoteczenstwa islandzkiego i jego pozycji na arenie mi¢dzyna-
rodowe;j.

Zarysowany przez nas szkic systemu edukacyjnego obowigzujacego na
Islandii pozwala stworzy¢ sobie w wyobrazni wizerunek ucznia, ktory po-
przez bezpieczng zabawe w przedszkolu i ¢wiczenie hartu ducha oraz ciata,
przy udziale wsparcia psychologicznego, ksztatcacego zdolno$¢ poznawania
samego siebie, ze zbudowanym poczuciem bezpieczenstwa i zaszczepiona
umieje¢tnoscia nieagresywnego rozwigzywania konfliktow podaza w kierunku
edukacji w szkole podstawowej, ktora ma przygotowac go do zycia w dyna-
micznym spoteczenstwie demokratycznym. Uczen ten ma by¢ tolerancyjny
wobec innosci, umie¢ z nig obcowac bez uprzedzen. Tak uksztattowany 16la-
tek moze kontynuowac naukg, ale nie musi. Ma otwarty caly $wiat. Nauczony
samodzielnos$ci, moze wybra¢ droge edukacji lub pracy.

Wiemy juz, jak wyglada system edukacji na Islandii z perspektywy ucznia
i szkoty. Teraz warto zastanowic sig, jakie miejsce w tym systemie zajmuje
rodzic, jakg pelni w nim rol¢. Czy faktycznie jest jego istotnym elementem,
czy tez traktuje si¢ jego obecnos¢ w szkole po macoszemu?

Przedszkole i rodzice — wspolpraca a jej prawne aspekty

Zadania rodzicow i ich role¢ w wychowaniu przedszkolnym okresla wspo-
mniany akt z 2008 roku. Jego rozdzial czwarty, zatytutowany Rodzice i Rada
Rodzicow’, stanowi, iz rodzice powinni dba¢ o dobro dziecka, $ledzi¢ jego
proces nauczania i by¢ w $cistym kontakcie z personelem przedszkola. Winni
takze dostarcza¢ kadrze przedszkolnej wszystkie wymagane informacje, by
dziecko mogto by¢ otoczone nalezyta opicka (wszelkie informacje o dole-
gliwosciach dziecka, np. alergiach, jak rowniez te dotyczace réznych sytu-
acji domowych sg zobligowani zgtasza¢ nauczycielom przedszkolnym lub

7 NaIslandii funkcjonuje takze, jako niezalezne stowarzyszenie, organizacja Heimili
og skoli (Home and School), bedaca czgscia Narodowego Stowarzyszenia Rodzicow
(The National Parent‘s Association in Iceland). Wigcej na ten temat na stronie: www.
heimiliogskoli.is/english/.
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kierownikom grupy — deildarstjori). Z dokumentu wynika takze, ze rodzice
maja prawo by¢ informowanymi o aktywnosciach dziecka podejmowanych
w przedszkolu. A jak to wyglada w praktyce?

Zapisy do przedszkoli odbywaja si¢ drogg internetowa. Rodzice moga wy-
bra¢ maksymalnie trzy placowki dla swojego dziecka. Gdy maluch otrzymuje
miejsce w danym przedszkolu, a rodzic pozostaje przy swoim wyborze pla-
cowki, dziecko zostaje przyjete. Poczatkowy okres jego pobytu w placéwce to
tzw.czas adaptacyjny (adlégun). Dziecko nie spedza samo catego dnia
W nowym miejscu, lecz jest przy nim jedno z rodzicow. Trwa to przez 3 dni
lub nawet caty tydzien (w zalezno$ci od samopoczucia dziecka).

Rodzice kontaktuja si¢ mailowo z kierownikiem grupy, gdy chca si¢ do-
wiedzie¢, jak dziecko si¢ czuje i zachowuje w przedszkolu. Z drugiej strony,
jesli danego dnia nie zamierzaja posta¢ swojej pociechy do placowki, np.
z powodu choroby, zobowiazani sg zadzwoni¢ do przedszkola i poinformowac
o tym fakcie. Z punktu widzenia dobra dziecka wazne jest, by rodzice dzieci
nalezacych do tej samej grupy poznali si¢ ze soba, dlatego na poczatku roku
przedszkolnego w placowkach odbywaja si¢ spotkania zapoznawcze
dla rodzicow (kynningarfundur). Organizowane sa w godzinach popotu-
dniowych, np. okoto 18.00-20.00, kiedy dzieci s3 w domu.

Na poczatku wspolpracy rodzice otrzymuja od kierownika grupy kalen-
darz miesigczny przedstawiajacy harmonogram aktywnos$ci podejmowanych
w przedszkolu zwigzanych z r6znymi okolicznosciami, np. urodzinami dzieci.
Z kolei w pazdzierniku maja miejsce indywidualne spotkania rodzicéw z kie-
rownikiem grupy, ktorzy wowczas moga dowiedzie¢ sig, jak dziecko radzi
sobie w kontakcie z rowiesnikami, jakie sg na ten temat obserwacje opieku-
now. Rodzic powinien przed spotkaniem wypetni¢ ankiete, w ktorej okresli,
na co chce, by zwrécono uwage w danym semestrze, moze np. poprosic, aby
potozono nacisk na samodzielne ubieranie si¢ dziecka, budowano jego relacje
z réwiesnikami, uczono schodzi¢ po schodach itp. Ankieta jest omawiana
podczas spotkania, a prosby rodzicow sa realizowane w trakcie przebywania
dziecka w przedszkolu.

Takie indywidualne spotkania z rodzicami odbywaja si¢ 2—3 razy w roku.
Jesli dziecko w trakcie edukacji przedszkolnej ma problemy z adaptacja®, ofe-

8 Dlanowo przybytych dzieci pochodzenia cudzoziemskiego, np. dla dzieci polskich
w gminie Reykjavik, zostato powotane stanowisko specjalnego doradcy — tungumala-
leidbeinandi i leikskolum — skola- og fristundasvid (w ttum. dostownym: instruktor
jezyka w przedszkolach, szkotach i $§wietlicy). Osoba taka jezdzi do réznych przed-
szkoli, szkot i $wietlic, aby indywidualnie pracowa¢ z dzie¢mi majacymi np. problemy
z agresja, ktorej zrodlem jest to, ze w nowym miejscu nie czuja si¢ swobodnie. Dorad-
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rowana jest mu pomoc psychologa. Jesli pracownicy przedszkola zauwazaja, ze
dziecko jest zastraszone, zaniedbane, bite, czy Ze stosowana jest wobec niego
jakakolwiek przemoc (na Islandii stosowanie jakichkolwiek form przemocy
wobec dziecka jest zabronione), w domu czy poza nim’, sytuacja ta zglaszana
jest przez dyrektora przedszkola do Urzedu Ochrony Dziecka (Barnavernd)'™.

W paragrafie 10. omawianego aktu prawnego jest zapisane, ze w przed-
szkolu powinna by¢ utworzona Rada Rodzicow (Foreldrarad). Z kolei pa-
ragraf 11. mowi, ze w sktad Rady ma wchodzi¢ minimum troje rodzicow.
Wybory do Rady odbywaja si¢ kazdego wrzesnia, a rodzice wybrani zostajg
na jej cztonkdéw na okres jednego roku. Zadaniem tej grupy jest nawigzanie
relacji migedzy spotecznoscig rodzicow a przedszkolem, wyznaczenie zadan
zgodnych z programem przedszkola i realizowanie ich. Rada ma tez prawo
do oceny najwazniejszych zmian planowanych w placowce zwigzanych z po-
dejmowanymi aktywno$ciami.

Wazne jest, ze to wlasnie przedszkole, jako instytucja realizujaca pierwszy
etap edukacji dziecka, stawia tak wysokie wymagania zar6wno swoim pra-
cownikom, jak i rodzicom — a tych drugich oraz ich dzieci przede wszystkim
oswaja z modelem wychowania pozbawionym uzywania agresji.

Rodzic od samego poczatku edukacji swojego dziecka ma mozliwo$¢
zaangazowania si¢. Wyrabia dobre nawyki komunikacyjne, ktore na pew-
no przydadza mu si¢ na kolejnym etapie edukacji dziecka, jakim jest szkota
podstawowa.

Szkola podstawowa i rodzice — wspoélpraca a jej prawne aspekty

Jak bylo juz wspomniane, akt prawny regulujacy funkcjonowanie szkot
podstawowych pochodzi z 2008 roku. Paragraf 18. rozdziatu piatego tego

ca pomaga dziecku zaakceptowa¢ zmiang miejsca zamieszkania, wejs¢ w srodowisko
dzieci, otworzy¢ si¢ na jezyk islandzki.

9  Wszyscy maja obowiagzek informowania o takich sytuacjach; wydarzenie mozna
zglosi¢ telefonicznie, dzwonigc pod numer alarmowy (112).

10 Wigcej informacji (w jezyku islandzkim) na temat tego urzedu znalezé moz-
na na stronie Reykjavikurborg: http://eldri.reykjavik.is/desktopdefault.aspx/ta-
bid-3321/5336_view-632, natomiast krotki opis w jezyku polskim czytelnik znajdzie
tutaj: http://eldri.reykjavik.is/desktopdefault.aspx/tabid-4448/7617 view-4295. Oprocz
wspomnianego urzedu istnieje takze urzad Rzecznika Praw Dziecka (Umbodsmadur
barna), bedacy niezaleznym, pozarzadowym organem wtadzy, ktorego dziatalno$¢ ma
na celu poprawe warunkow zycia i rozwoju dzieci i mtodziezy. Wigcej informacji na ten
temat w jgzyku polskim mozna znalez¢ na stronie Umbodsmadur Barna. Pozyskano z:
http://barn.is/Tum-embaettid/upplysingar-a-erlendum-tungumalum/polska
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dokumentu (cz¢$¢ ta nosi tytut Rodzice) mowi o obowigzku rodzicow doty-
czacym zapewnienia dziecku edukacji w szkole podstawowej, prawie do wy-
boru szkoty! i otrzymywania informacji o dziatalnosci szkoty. Wszelkie dane
dotyczace dziecka, a mogace pomodc pracownikom szkoly w jego edukacji
i adekwatnym traktowaniu, obowigzkowo powinny by¢ przekazywane szkole
przez rodzicow. Z drugiej strony rodzice majg prawo do zapoznania si¢ z infor-
macjami dotyczacymi ich dziecka, ktore szkota gromadzi w procesie edukacji.

Obowigzkiem rodzicow jest konsultowanie si¢ ze szkola odnosnie spraw
zwigzanych z ksztalceniem dziecka: monitorowanie jego wynikow w nauce,
wspieranie w procesie edukacji. Powinnos$cia ich jest rowniez zapewnienie
dziecku dobrych warunkéw w domu, by do szkoly przychodzito wypocze-
te i przestrzegalo zasad w niej obowiazujacych. Rodzice majg mozliwosé
uczestniczenia w edukacji dziecka i partycypowanie w pracy, jaka wyko-
nuje szkota. Musza dopilnowac, by dziecko ukonczyto ten obowiazkowy
etap edukacji. Jesli zaprzestaje ono ucz¢szczania do szkoty podstawowe;,
a przyczyna nie lezy w jego chorobie, wowczas nauczyciel musi zglosi¢
zaniedbanie obowigzku szkolnego odpowiednim stuzbom.

O tym, jak to wyglada w praktyce, napiszemy dalej, odwotujac si¢ do
doswiadczen zebranych podczas pracy w jednej z islandzkich szkot podsta-
wowych: Alfholsskéli w miescie Kopavogur.

Szkola Srednia i rodzice — wspolpraca a jej prawne aspekty

W akcie prawym dotyczacym tego etapu edukacji, o ktorym byta juz
wczesniej mowa, nie ma osobnego paragrafu poswigconego rodzicom, jak
byto to w przypadku przepiséw dotyczacych przedszkoli i szkét podstawo-
wych. W rozdziale 9., zatytutowanym Przepisy rozne, znajduje si¢ wzmian-
ka, ze w kazdej szkole $redniej powinna by¢ Rada Rodzicéw. W tym przy-
padku to dyrektor szkoty zwotuje inauguracyjne posiedzenie Rady. Zadaniem
rodzicow zasiadajacych w Radzie jest wspieranie pracy szkoly, chronienie
interesOw uczniéw, wzmocnienie wspotpracy ze szkota pozostatych rodzi-
cOw 1 opiekundow prawnych nieletnich uczniow. Na walnym zgromadzeniu
wybrany zostaje zarzad owej rady, ktory ustanawia wtasne procedury i wy-
biera jednego rodzica, ktory zasiagdzie w zarzadzie szkoty.

11 Zapisy do szkoly podstawowej rowniez odbywaja si¢, jak w przypadku przedszko-
la, droga online.
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Uniwersytet i rodzice — wspélpraca a jej prawne aspekty

Obowiazujacy akt prawny dotyczacy tego etapu edukacji pochodzi
z 2006 roku. Nie ma w nim wzmianki o wspotpracy pomig¢dzy uczelnia
a rodzicami studentow.

Wspolpraca z rodzicami — podstawowy element w profilaktyce
przemocy i budowaniu wlasciwej postawy ucznia w relacji z inny-
mi na przykladzie islandzkiej szkoly podstawowej

Wiemy juz, jak wyglada na Islandii sytuacja prawna dotyczaca powinnosci
rodzicow zwigzanych z edukacja ich dzieci na wszystkich kolejnych jej szcze-
blach. Teraz postaramy si¢ pokazac, na czym polega wyjatkowa obecno$¢
rodzica w podstawowej szkole islandzkiej na przyktadzie wybranej przez nas
szkoty Alfholsskoli'2. Przedstawimy takze program profilaktyczny ,,Saman
i satt” (,,Razem w zgodzie”) jako funkcjonujace w tej szkole rozwigzanie
stuzace przeciwdziataniu i reagowaniu w przypadkach wystgpowania prze-
mocy wsrod ucznidw, majac nadzieje, ze bedzie on inspiracja dla nauczycieli
funkcjonujacych w realiach polskiego systemu szkolnictwa.

W podstawie programowej islandzkiej szkoty podstawowej stoworodzic
(foreldri) odmieniane jest przez wszystkie przypadki. Pojawia si¢ ono w tek-
Scie 140 razy. Odzwierciedla to doskonale miejsce i rol¢ rodzica w is-
landzkim systemie edukacji. Status rodzica w szkole islandzkiej doskonale
ilustruje tez hasto: 3 x P, gdzie P odnosi si¢ do poszczegdlnych rol rodzica:
pomocnika, partnera i przyjaciela szkoty. Podziat ten wyptywa bezposrednio
z tradycji islandzkiego systemu edukacji i przyjetych form wspolpracy z ro-
dzicami, co szczegdlnie rzuca si¢ w oczy osobom spoza islandzkiego systemu
edukacji oraz tym dopiero do w niego wkraczajacym.

Rodzic jako pomoc

Oprocz angazowania rodzicow w proces edukacyjny, powszechnie prak-
tykowane jest korzystanie z do§wiadczen wychowawczych rodzicow oraz ich
rodzicielskich rozwigzan. Nauczyciele sa otwarci na propozycje dotyczace
roéznych obszarow i chetnie korzystaja z pomocy rodzicow. Jezeli np. dziecko
swoim zachowaniem sprawia problemy w szkole, nauczyciel kontaktuje si¢

12 Szkota Alfholsskoli byta miejscem pracy dwoch sposrod trzech autorek niniejszego
artykutu: Donaty Honkowicz-Bukowskiej i Katarzyny Rabedy. Wigcej informacji na
temat tej placowki czytelnik znajdzie na stronie: www.altholsskoli.is
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w pierwszej kolejnosci z rodzicami w celu przedstawienia im sprawy i uzy-
skania informacji dotyczacych ewentualnych trudnosci z dzieckiem w domu.
Nastepnym krokiem jest wypracowanie wspolnej drogi dziatania.

Dzigki metodom wypracowanym w domu i dobrze si¢ tam sprawdzaja-
cym, rodzic jest dla nauczyciela znakomitym wsparciem w pracy pedagogicz-
nej, zwlaszcza gdy chodzi o mtodsze dzieci, a wspotpraca z nim, konsultacje
czy wrecz zastosowanie jego dobrych praktyk daje oczekiwane i pozadane
efekty. Rodzic jest rowniez najcenniejszym zrodtem informacji dotyczacych
samopoczucia dziecka, dlatego juz od najmtodszych klas ktadzie si¢ nacisk na
wyrobienie w rodzicach nawyku informowania o wszystkim, co moze mie¢
wplyw na funkcjonowanie dziecka w szkole. Pozwala to nauczycielowi szyb-
ko 1 wlasciwie zareagowaé na okreslong sytuacje.

Takie zwyczaje juz od najmtodszych lat ksztattujg u dziecka wzorce wia-
sciwych relacji migdzyludzkich, co w przysztosci bgdzie prowadzito do zre-
dukowania znacznej liczby niepozadanych sytuacji.

Rodzic jako partner

Szkota nawiazuje partnerska relacj¢ z rodzicem jeszcze przed rozpocze-
ciem nauki dziecka. W wielu placéwkach przed wakacjami poprzedzajacy-
mi pierwszy rok dziecka w szkole organizowane sg spotkania przysztych
ucznidéw 1 ich rodzicéw z nauczycielami. Spotkania takie majg ogromny
wplyw nie tylko na dzieci, ale wtasnie na rodzicow, ktorzy przy tej okazji
poznaja budynek, pracownikow, najwazniejsze cele i reguty obowigzujace
w szkole. Maja tez okazje pozna¢ dyrektora szkoty, wychowawce, przedsta-
wicieli Rady Rodzicéw. Dowiadujg sig, jak przygotowaé dziecko do nowego
etapu edukacyjnego i na co zwroci¢ uwagg. Podczas takich spotkan podkresla
si¢ szczegoblnie rolg rodzica w edukacji i zachg¢ca do kontaktu i wspotpracy.

W miar¢ uptywu czasu na rodzica spadaja kolejne zadania. Na przy-
ktad w pierwszych latach nauki dziecka w szkole wazny jest jego udziat
w ¢wiczeniu czytania. W klasach mtodszych kazdy uczen raz w tygodniu
dostaje do domu ksiazke o tresci dostosowanej do jego umiejg¢tnosci czytel-
niczych, aby jej fragmenty codziennie czytat ktoremus z rodzicow. Rodzic
za$ w specjalnym dzienniczku wpisuje tytut ksigzki, liczbg przeczytanych
stron i podpisuje si¢. Partycypuje w ten sposdb w procesie nauki czytania
swojego dziecka.

Rodzice s3 tez zapraszani do czynnego udziatu w zyciu szkoty poprzez
aktywne dziatanie badz udzielanie pomocy Radzie Rodzicow. Przyktadem
moze by¢ coroczne przygotowywanie dla uczniow klas pierwszych pakietu
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potrzebnych w szkole przyborow. Akcja ta oszczgdza czas i pieniadze, gdyz
zakup wigkszej liczby narzedzi szkolnych obniza ich ceng.

Inng ciekawa inicjatywa, podjeta przez rodzicow szkoty Alfholsskoli, sa
wieczorne patrole na ulicach dzielnicy. Rodzice klas starszych
ustalajg miedzy soba, kiedy i kto wezmie udziat w patrolu. Podczas takich
»spacerow” rodzice obserwuja, jak mtodziez si¢ zachowuje i czy nie dzieje
si¢ nic niepokojacego. W przypadku zachowan budzacych obawy uczestnicy
patrolu powinni odpowiednio zareagowac, np. wzywajac policj¢, musza jed-
nak pamigta¢ o ustalonych zasadach postgpowania i nie przekracza¢ swoich
kompetencji.

Rodzic jako przyjaciel

System szkolnictwa na Islandii zaktada nie tylko partnerska, ale i przy-
jacielska relacj¢ pomigdzy osobami uczestniczacymi w procesie edukacyj-
no-wychowawczym. Przyjazni si¢ uczen z nauczycielem, rodzic z uczniem,
szesciolatek z czternastolatkiem. Sze$ciolatek wie, ze kontakt ze starszymi
kolegami oznacza §wietng zabawg, ale i pomoc, bo uczniowie klas starszych
otaczajg mtodszych opieka.

W takim podejs$ciu uczen nie tylko wie, ze na nauczyciela moze liczy¢
w kwestiach zwigzanych z nauka, ale jest tez $wiadomy, ze nalezy mu si¢ od-
powiedni szacunek, mimo iz mozna do niego moéwi¢ po imieniu. Nauczyciel
nie stawia si¢ ponad uczniem i liczy si¢ ze zdaniem rodzicow. Z kolei rodzic
jest wsparciem dla nauczyciela i ucznia nie tylko dlatego, ze gdy trzeba, wy-
cigga pomocng dton, czy ze wzgledu na jego partnerskie podejscie, ale row-
niez dzigki temu, ze jest w srodowisku szkolnym traktowany jako przyjaciel,
a nie wrog.

Internetowe narze¢dzie komunikacji — system Mentor — stuzy uczniom,
nauczycielom, rodzicom i kierownictwu szkoty. Po zalogowaniu si¢ do swo-
jego konta korzystajaca z tego narz¢dzia osoba — w zaleznosci od posiadanego
statusu (np. ucznia, rodzica) — uzyskuje dostep do odpowiednich informa-
cji. I tak np. z poziomu konta ucznia dostgpne sa: plan pracy na biezacy
tydzien, zadania domowe, plan lekcji, lista uczniow klasy, do ktérej dana
osoba uczgszcza, kontakt do kolegow i kolezanek z klasy. Z kolei nauczyciel
ma poprzez swoje konto dostep do informacji na temat uczniow i rodzicow,
plandéw nauczania i ocen, kontaktow i danych osobistych. Moze zapisywaé
wszelkie informacje, ktore chce przekaza¢ rodzicowi, uczniowi lub innym
nauczycielom, wpisywac oceny czastkowe i koncowe, oceny z zachowania.
Moze tez korzysta¢ ze strony w trybie planowania harmonogramu naucza-
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nia. Zapisane tam przez niego informacje moga by¢ widoczne dla innych
nauczycieli, rodzicow czy uczniéw. Rodzic natomiast, logujac si¢ do swojego
konta, otrzymuje dostep do informacji na temat zachowania dziecka, jego
wynikow w nauce, zadawanych mu prac domowych, omawianego w czasie
lekcji materiatu, ale tez zyskuje kontakt (adresy) do wszystkich rodzicow
dzieci uczgszczajacych do klasy z jego dzieckiem. Za pomoca systemu moze
réwniez zgtosi¢ nieobecnos¢ dziecka w szkole.

Podstawowa forma komunikacji pomig¢dzy szkotg a rodzicami jest e-mail,
jednak islandzkie szkoty dbaja rowniez o wtasciwe kontakty bezpo-
srednie. W ciagu roku szkolnego organizowane sa indywidualne spotkania
z uczniem i rodzicami, w celu omowienia postgpéw w nauce i zachowania
ucznia. Przed spotkaniem uczen na stronie internetowej mentor.is dokonuje
samooceny swojego zachowania i postgpow, dlatego spotkanie jest tez spo-
sobnoscig do porownania punktu widzenia ucznia i nauczyciela. Jest to row-
niez dobra okazja, by uczen opowiedziat o swoim samopoczuciu w szkole.
Spotkanie trwa od 15 do 20 minut i odbywa si¢ co najmniej dwa razy w roku.

W sytuacjach nagtych, wymagajacych osobistego kontaktu, tak rodzic,
jak i nauczyciel maja mozliwos¢ ustalenia terminu spotkania dogodnego
dla obu stron.

W przypadkach bardziej skomplikowanych, wymagajacych indywidual-
nych ustalen, organizuje si¢ spotkania, w ktorych w razie potrzeby bierze
udziat psycholog, doradca edukacyjny, inny nauczyciel, przedstawiciel po-
mocy spolecznej czy reprezentant kierownictwa szkoly. Na okoliczno$¢ tego
typu kryzysowych sytuacji kazda szkota przygotowuje wilasne plany dziata-
nia, oparte na islandzkim prawie ogoélnym.

Zasady postgpowania w sytuacjach kryzysowych zapisane sa w regulami-
nie kazdej szkoty, dzigki czemu sg wszystkim znane. Opisane ponizej kroki
postgpowania w takich przypadkach zaczerpnigto z regulaminu obowigzuja-
cego w szkole Alfholsskoli (Skélareglur Alfhdlsskéla, 2014).

W przypadku tamania przez ucznia regulaminu szkoty nalezy dziata¢
zgodnie z uchwalg Reglugerdar nr 1040/2011. Konsekwencje niewtasciwych
zachowan sg znane i nie stanowig zaskoczenia dla ucznia czy rodzica.

Jezeli zachowanie ucznia budzi zastrzezenia, nalezy z uwagg je §ledzié,
jak rowniez poznac jego potrzeby, okazujac mu przy tym zrozumienie i cier-
pliwos¢. Trzeba zachecaé go do uczenia si¢ pozytywnych relacji i wtasciwych
sposobow komunikacji. Istotnym jest, by pamigta¢ o dodatkowym wsparciu,
poznaniu punktu widzenia ucznia oraz aby rozmawia¢ na temat problemu.
Nalezy tez jak najszybciej zorganizowac spotkanie z opiekunem, by poinfor-
mowac go o zdarzeniu.
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W przypadku ztamania zasad regulaminu w pierwszej kolejnosci nalezy
skontaktowac si¢ np. z wychowawca/bliskim wspotpracownikiem, a w na-
stepnej z kierownikiem placowki, by ustali¢ plan dziatania, ktory winien by¢
wdrozony jak najszybciej.

Jezeli uczen nadal zachowuje si¢ nieodpowiednio, nalezy o tym poinfor-
mowac opiekunow i wychowawce oraz umiesci¢ informacje na ten temat
w Mentorze. Wychowawca powinien odby¢ rozmowg¢ z uczniem i wspolnie
ustali¢ drogg poprawy oraz poinformowac go o konsekwencjach w przypadku
powtdrzenia si¢ zachowania.

Jezeli spotkanie z wychowawca nie przyniesie oczekiwanego efektu, ko-
lejnym krokiem jest rozmowa z uczniem w obecnosci wychowawecy i opie-
kunow. Gdy i ona nie da oczekiwanych rezultatow, nauczyciel zwraca si¢ do
dyrekcji 1 doradcow edukacyjnych, ktorzy szukaja drogi rozwiazania, biorac
pod uwage indywidualng sytuacj¢ ucznia.

W przypadku probleméw ucznia z nauka pierwszym krokiem rowniez
jest rozmowa z nauczycielem i proba ustalenia przyczyny tego stanu rzeczy
oraz wybranie najlepszej metody wsparcia. Czgsto efekty przynosza dodatko-
we zajgcia z nauczycielem danego przedmiotu. Rozwigzaniem w przypadku
trudniejszym jest przeniesienie ucznia na zajecia do mniejszej grupy do czasu
opanowania przez niego zagadnien z danego przedmiotu na poziomie klasy,
do ktorej uczgszcza.

Dla ucznidow nieradzacych sobie z nauka ustalane sg indywidualne pro-
gramy nauczania. Dziatania te podejmowane sa we wspotpracy z rodzicem,
ktory jest na biezaco informowany o przebiegu sytuacji i postgpach swojego
dziecka, i rowniez moze liczy¢ na wsparcie ze strony specjalistow.

Jak zostato wspomniane wczes$niej, kazda szkota ma obowiazek okre-
$lenia regul, ktorymi bedzie si¢ kierowac, aby przeciwdziata¢ i zapobiegac
wszelkim rodzajom przemocy, w tym bullyingowi (einelti). Szkoly sa tez
zobowigzane do ustalenia planu dziatan, wedtug ktérego reagowaé beda
w przypadkach przemocy. Wérod dziatajacych na Islandii w 2011 roku 174
szkot podstawowych wigkszos$¢ (ok. 70%) realizuje wybrane z istniejacych
juz programow reagowania w przypadku wystapienia bullyingu (Reynisson
iin., 2011, s. 127-128).

»daman i satt” (,,Razem w zgodzie”) to plan przeciwdziatania i reago-
wania w przypadkach przemocy wérod uczniow, ktéry dziata w Alfhélsskoli
od 2003 r. Opiera si¢ on na materiatach Mobbing i skolen — En lcerervveiled-
ning opracowanych przez norweskich specjalistow — Erlinga Rolanda i Grete
Serensen. Elin Einarsdottir i Guomundur Ingi Leifsson przettumaczyli je na
jezyk islandzki i dostosowali do warunkow i specyfiki szkolnej rzeczywisto-
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$ci islandzkiej, we wspotpracy z norweskimi badaczami. Ich opracowanie
zatytulowane Saman i satt wydano w roku 2001. Na podstawie tej publikacji
pracownicy szkoly opracowali plan dzialania podejmowanego w sytuacji wy-
stgpienia przemocy wérdd uczniéw, z ktorego Alfhélsskoli korzysta do dnia
dzisiejszego.

Program ,,Razem w zgodzie” opiera si¢ na dziataniach profilaktycznych,
a takze odwoluje si¢ do zasady, ze dziatania takie winny mie¢ charakter ciagtej
pracy, a nie krotkoterminowych akcji (Einarsdottir i Leifsson, 2001, s. 19).
U podstaw programu leza zasady wszechstronnej wspolpracy i wzajemnego
szacunku. W jego realizacj¢ angazowani sg wszyscy cztonkowie szkolne;j
spotecznosci — rodzice, uczniowie, nauczyciele, panie sprzataczki, kucharki,
szkolni doradcy edukacyjni oraz kierownictwo.

Rodzice dbajg o utrzymywanie pomig¢dzy soba dobrych relacji, co umoz-
liwia im szczere rozmawianie nawet o sprawach najtrudniejszych, a tym sa-
mym daje dobry przyktad ich pociechom.

W kazdej klasie rodzice organizuja regularnie tzw. wieczory klasowe
(bekkjarkvold). Moga to by¢ np. wspolne wyjscia na kregle, tyzwy, piesze
wyprawy z latarkami w dlugie zimowe popotudnia, turnieje gier planszowych
albo wspolne dekorowanie piernikoéw przed swigtami. Mtodsze i starsze ro-
dzenstwo ucznidéw tez jest mile widziane na takich spotkaniach. Uczniowie
maja okazje spotkac si¢ poza murami szkoty, zeby wspdlnie spedzi¢ mito
czas, a rodzice — aby si¢ lepiej poznac.

Méwiac o programie zapobiegajacym bullyingowi w Alfhélsskoli, mowimy
o dziataniach dtugoterminowych szkoty prowadzonych w warunkach pozytyw-
nej atmosfery i do niej prowadzacych, jak i o wspolpracy pomigdzy uczniami
i pracownikami szkoty. Dobre relacje z rodzicami stanowia rowniez bardzo
wazny element walki z bullyingiem. Powinny one charakteryzowac¢ si¢ wza-
jemnym zaufaniem i zrozumieniem dla drugiej strony. Praca i dziatania szkoty
opierajg si¢ na szczegétowym planie, ktory znany jest wszystkim pracownikom,
rodzicom i uczniom, a kolejne dziatania zaplanowane sa doktadnie w czasie.

Za koordynacje dziatan projektu ,,Razem w zgodzie” odpowiedzialny jest
tzw. zespot kierujacy, ktory tworza przedstawiciele wybrani sposrod pracow-
nikow szkoty. Z kolei sposrod uczniéw uczeszezajacych do klas od drugiej
do dziesiatej co roku wybrani zostaja cztonkowie tzw. Rady Przedstawicieli
Uczniowskich. Grupa ta spotyka si¢ kilka razy w roku szkolnym na zebra-
niach z zespolem kierujacym. Pomaga wychowawcom we wprowadzaniu
i utrzymaniu pozytywnej atmosfery w klasie. Jej zadaniem jest referowanie
réwiesnikom przebiegu zebran, a takze dzielenie si¢ wiedza na temat bullyin-
gu oraz pomystami, jak mozna mu przeciwdziatac.
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Bardzo dobre efekty w pracy profilaktycznej osiaga si¢ poprzez wspolpra-
c¢ pomigdzy uczniami klas starszych i mtodszych. Starszym uczniom przy-
dziela si¢ okreslone role i przekazuje odpowiedzialnos¢, np. za utrzymanie
porzadku w trakcie przerw. I tak np. uczniowie klasy IX A otaczajg opie-
kg ucznidow klasy IV C. Mtodsi koledzy wiedza, ze w razie ktopotow moga
zwrocic¢ si¢ do starszych, ze zawsze obok jest kto$, komu mozna powiedzie¢
o dziejacej si¢ krzywdzie.

W Alfholsskoli dziatajg tez tzw. klasy zaprzyjaznione, dobierane
wg nastgpujacego schematu: 11 X klasa, 111 VI klasa, IIT i VII klasa, IV i VIII klasa,
ViIX klasa. Kazdemu uczniowi zostaje przypisany kolega/przyjaciel, z kto-
rym bedzie si¢ on regularnie spotykat w ciagu roku szkolnego, np. w trakcie
tzw. dni klas zaprzyjaznionych.

Owe dni odbywaja si¢ w regularnych odstepach czasu. W ich trakcie na
2 lub 3 godziny lekcyjne rezygnuje si¢ w szkole z tradycyjnych zajec. Klasy
zaprzyjaznione spotykaja si¢, by wspoélnie bra¢ udziat w grach, zabawach
czy zajeciach plastycznych, np. zwigzanych ze zblizajacymi si¢ Swigtami itp.
Nauczyciele wspolnie przygotowuja program i plan zajgé, wymieniajac si¢
przy okazji pomystami i dos§wiadczeniami.

Dzigki tego typu dziataniom korzysci odnosza wszyscy: starsi uczniowie
czuja si¢ odpowiedzialni i docenieni, miodsi z kolei ucza si¢ zaufania i wzo-
ruja si¢ na starszych kolegach, ktorzy stanowig dla nich autorytet.

W Alfholsskoli przynajmniej raz w roku przeprowadzane sg wéréd uczniow
ankiety, ktorych celem jest zebranie informacji na temat wystgpowania bullyin-
gu i réznych innych problemow dotyczacych zachowania dzieci i mtodziezy
w szkole. Ich celem jak rowniez diagnoza tego, gdzie i kiedy najczesciej do-
chodzi do przypadkéw przemocy. Badanie to pomaga ocenié, na ile problem
jest rozpowszechniony w danej grupie, np. chlopcow badz dziewczat, oraz
w jakim wieku pojawia si¢ on najczgsciej (Einarsdottir i Leifsson, 2001, s. 20).

Najczesciej ankiety przeprowadzane sa na przetomie pazdziernika i listopa-
da. Takie badanie nie tylko dostarcza waznych informacji, ale i jest nosnikiem
pewnego istotnego przekazu, waznego szczegodlnie dla oséb zwigzanych ze
szkota (nauczycieli, uczniow, rodzicow). Otoz daje do zrozumienia, ze szkota
wykazuje cheé 1 gotowos¢ do powaznych i zdecydowanych dziatan w sytuacjach
zwigzanych z przemocg i bullyingiem (Einarsdottir i Leifsson, 2001, s. 20).

Najlepiej jest, by ankiety przeprowadzane byly przez wychowawcow lub
osoby, ktore uczniowie znaja i do ktérych maja zaufanie. Wazne jest, by ba-
danie przeprowadzone zostato w calej szkole w tym samym czasie, a ucznio-
wie nie mogli zobaczy¢ odpowiedzi swoich kolegéw (Einarsdottir i Leifsson,
2001, s. 20).
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Wyniki corocznego badania zostaja przedstawione pracownikom szkoty. Na-
stgpnie na podstawie zebranych informacji opracowany zostaje plan dziatania,
ktory okresla¢ powinien m.in. sposob przedstawienia wynikow ankiety rodzicom
i uczniom. Na tym etapie powstaje fundament szczegétowego planu dziatania
w przypadkach przemocy i bullyingu (Einarsdottir i Leifsson, 2001, s. 21).

W szkole wychodzi si¢ z zalozenia, ze codzienne zycie klasy stanowi istotne
pole dla rozmawiania o relacjach i zachowaniach miodziezy, kwestii samopo-
czucia uczniow w szkole i omawiania przypadkow przemocy. Temat bullyingu
poruszany jest w trakcie regularnie przeprowadzanych zebran klasowych
(bekkjarfundiryi godzin wychowawczych (umsjonatimar), podczas kto-
rych uczniowie czytaja np. relacje innych ucznidow na ten temat lub artykuty opo-
wiadajace o przypadkach przemocy. Wazne, by wybrany materiat sktaniat uczniow
do przemyslen i budzit w nich emocje (Einarsdottir i Leifsson, 2001, s. 24).

Wychowaweca, bedacy partnerem w dyskusjach klasowych, rozmawia tez
ze swoimi uczniami indywidualnie — zazwyczaj dwa razy do roku — w trakcie
tzw. wywiadowek (foreldravidtol). Rozmowy te moga dotyczy¢ roéznych
spraw, ale dba si¢ o to, by podczas takich spotkan powazne nieporozumienia
komunikacyjne lub przypadki bullyingu zawsze byty omawiane. W ich trakcie
nauczyciel musi si¢ pilnowac, by w zaden sposob nie ujawni¢ swojego stosun-
ku wobec innych ucznioéw (Einarsdottir i Leifsson, 2001, s. 24).

Przerwy pomigdzy lekcjami sa czasem, kiedy moga si¢ zdarzaé¢ niepo-
zadane zachowania. Obecno$¢ nauczyciela na przerwach, oprocz obecnosci
skolalioi, czyli statych pracownikow szkoty sprawujacych opieke nad dzie¢mi
podczas przerw na stotéwce, w szkole 1 na zewnatrz, moze zapobiega¢ wyste-
powaniu bullyingu. W przypadku, kiedy nauczyciel/pracownik szkoty zauwa-
zy lub podejrzewa zaistnienie takiej sytuacji, nie dyskutuje z uczniami, lecz
informuje grupe, ze sprawa zostanie zgloszona i zbadana. Istotna w tym mo-
mencie jest konsekwencja nauczyciela (Einarsdottir i Leifsson, 2001, s. 25).

W sytuacji, gdy szkota otrzyma zgloszenie o zaistniatym przypadku przemocy
lub bullyingu, wychowawca wspdlnie z kierownictwem szkoty zobowigzany jest
zadbag, aby sprawa zaj¢to si¢ zgodnie z przyjetym w szkole planem dziatania.

Nauczyciele zobowiazani sg do realizacji dzialan wg okreslonego schema-
tu 1 winni positkowa¢ si¢ nastgpujacymi wytycznymi:

— odpowiednie sklasyfikowanie przypadku w oparciu o definicj¢ szko-
ly dotyczaca kwestii bullyingu. Wazne jest, by oceni¢, czy mamy do
czynienia z trudnosciami w komunikacji pomi¢dzy osobami, czy tez
z przemocg i/lub bullyingiem;

— zebranie informacji na temat sytuacji podczas rozmowy z ofiara, jej
opiekunami, innymi uczniami i pracownikami szkoty;
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— poinformowanie pozostatych nauczycieli ofiary i innych pracownikow
szkoty o zaistnialej sytuacji; przekazanie informacji rodzicom ofiary
i przedstawienie im form pomocy dost¢pnych w szkole;

— zasiggniecie porady i szukanie wsparcia u specjalistow szkolnych (do-
radca edukacyjny, psycholog);

— przeprowadzenie rozmowy z uczniami, wg zasad podanych w podrecz-
niku Razem w zgodzie, lub tez poproszenie doradcy edukacyjnego o ich
przeprowadzenie;

— udokumentowanie przebiegu wszystkich dziatan i dbalo$¢ o zachowanie ta-
jemnicy w trakcie pracy nad sprawa (informator Saman { satt { Alfholsskola).

Jesli nauczyciel widzi, ze nie jest w stanie rozwigzaé problemu, moze
zwrocic si¢ oficjalnie do dziatajacego w szkole Zespotu ds. bullyingu,
informujac o tym fakcie rodzicow ofiary i sprawcow. Zespot ten tworza przed-
stawiciele kierownictwa szkoty i doradcy edukacyjni, a jego zadaniem jest
pomoc w znalezieniu najlepszego rozwigzania dla zgtaszanego przypadku.

Wyzej wymienione dziatania pokazuja, jak wazne jest biezace i doktadne
monitorowanie problemow, kontakt ze wszystkimi osobami funkcjonujacymi
w szkole, dialog na r6znych ptaszczyznach. Bez takiego holistycznego pojmo-
wania funkcjonowania szkoty, jak i znaczacej roli rodzica w tym srodowisku
niemozliwe byloby osiagnigcie pozytywnych efektow.

Zaprezentowany rys pozwala zauwazy¢, jak istotny w islandzkim systemie
edukacji jest status i pozycja rodzica. To on, razem ze swoim dzieckiem, na
nowo w pewnym sensie doswiadcza edukacji, ale na innej niz kiedy$ ptasz-
czyznie. Jego Pomoc, PARTNERSTWO 1 PRZYJAZN to nieocenione wsparcie tak
dla dziecka, jak i dla pracownikow przedszkoli, szkoét podstawowych czy
$rednich.

Mozna powiedzieé, ze rodzice w islandzkim systemie edukacji sa od-
nalezionym brakujacym ogniwem, ktorego potencjat jest wykorzystywany,
w przeciwienstwie do — jak twierdzi Elzbieta Piotrowska-Gromniak (2014)
— rodzica w polskiej szkole, bedacego de facto ogniwem bezuzytecznym,
a nawet niepozadanym. Pokazujac islandzkie rozwigzania obecne w tutejszym
systemie edukacji, mamy nadziej¢, ze stanowi¢ bedg one wartoSciowa wska-
zowke dla zainteresowanych i szukajacych mozliwosci pozytywnej zmiany.
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Uzaleznienia od substancji psychoaktywnych —
geneza, mechanizmy, profilaktyka i interwencja

Wspolczesnie cztowiek, zyjac w poczuciu braku stabilizacji, wptywu na
wlasny los, zdaje si¢ by¢ ubezwlasnowolniony poprzez wtasne ograniczenia
wynikajace z partycypacji w nieustannie zmieniajacej si¢ i coraz bardziej wy-
magajgcej rzeczywistoéci. Zyjemy w ,,$wiecie ryzyka” (Beck, 2004), ,.$wiecie
ptynnej nowoczesnosci”, bez jednoznacznych ram, jasnych perspektyw na
przysztos¢, zasad i wzoréw dziatania gwarantujacych powodzenie (Bauman,
2007). Mamy indywidualnie, bez wsparcia kierowa¢ zyciem, bra¢ odpowie-
dzialno$¢ za nasz sukces, kreatywnie konkurowa¢ z innymi, ,,by¢ wszedzie”,
»hadazac” za $wiatem, osiggac¢ dostgpne dobra materialne, a jednocze$nie
realizowa¢ si¢ duchowo. Te uwarunkowania spoleczno-kulturowe naszego
zycia' nie zostaja bez wptywu na okres szkolny.

Instytucja szkolna wpisuje si¢ w nakreslony trend przemian: to czg¢sto
przestrzen opanowana testomania, wskaznikowaniem rezultatow szkolnych,
co sprzyja konkurencji i rodzi wyscig szczurow, w ktoérym — za przyzwole-
niem rodzicéw — udziat biorg coraz mtodsze dzieci. Poczucie nieustannej
walki o pozycje, bo przeciez tylko najlepszy zwyci¢za, moze potggowac zagu-
bienie dzieci i mtodziezy. Szukaja wigc katalizatora nagromadzonych napigc,
leku na wszelkie niedogodnosci zycia, ktory rozstrzygnie wewnetrzne konflik-
ty. Takim cudownym $rodkiem, obiecujagcym natychmiastowe zaspokojenie

1 Szczegdlowy opis przemian wspotczesnego spoteczenstwa, jego kultury, technolo-
gii 1 zjawisk temu towarzyszacych mozna znalez¢ w licznych publikacjach teoretycz-
nych i empirycznych (zob. np. Bauman, 2009; Giddens, 2010; Melosik, 2013; Marci-
niak, 2011; Klichowski i Marciniak, 2013).



potrzeb (zaleznie od nich: pobudzajacym, uspokajajacym lub umozliwiajacym
oderwanie od rzeczywisto$ci) sa mi¢dzy innymi uzywki, sprzyjajace rozwo-
jowi uzaleznien.

W tekscie odniesiemy si¢ do tych kwestii zwigzanych z zagadnieniem
uzaleznien od substancji psychoaktywnych, ktore sa kluczowe dla pode;j-
mowania skutecznych dziatan profilaktycznych i interwencyjnych w szkole.
Przedstawimy zatem rodzaje uzaleznien i ich definicje, oméwimy mechani-
zmy powstawania uzaleznienia, a takze zaprezentujemy zasady profilaktyki
i formy interwencji. Naszym celem nie jest szczegdtowa analiza poruszanych
zagadnien, wickszo$¢ z nich raczej sygnalizujemy, odsytajac do obszernej
literatury przedmiotu.

Rodzaje uzaleznien od substancji

Uzalezni¢ mozna si¢ niemal od wszystkiego — kazdej substancji oraz czyn-
nosci. Oprocz substancji psychoaktywnych, uzalezni¢ mozna si¢ takze od
lekéw przeciwbolowych, herbaty, zachowan ekstremalnych i innych. Mowiac
o substancjach uzalezniajacych, uzywamy takich poje¢, jak srodki odurzajace
oraz substancje psychoaktywne, czyli substancje pochodzenia naturalnego lub
syntetycznego dziatajace na osrodkowy uktad nerwowy?. Ponadto, omawiajac
substancje uzalezniajace, nalezy wspomnie¢ jeszcze o tzw. Srodkach zastep-
czych?®, w roli ktorych wystapi¢ moze dowolna substancja, niezaleznie od jej
stanu fizycznego, stosowana zamiast lub w takich samych celach niemedycz-
nych jak $rodki odurzajace lub psychotropowe®. Srodki te maja tendencje

2 Rozréznienie migdzy srodkiem odurzajacym a substancja psychoaktywna zapisane
jest w Ustawie z dnia 29 lipca 2005 r. o przeciwdziataniu narkomanii, gdzie srodki odu-
rzajace wyszczegolnione sa w zataczniku nr 2 art. 6, pkt. 2, w ktorym $rodki odurzajace
przyporzadkowane zostaty do czterech grup, przy czym podziat uwzglgdnia stopien
ryzyka powstania uzaleznienia w przypadku uzywania ich w celach niemedycznych
oraz zakres ich stosowania w celach medycznych. Natomiast informacje o substancjach
psychoaktywnych opisane sa w art. 6, pkt. 3 tej samej ustawy).

3 Regulacja prawna: Art. 6, pkt. 4. Ustawy z dnia 29 lipca 2005 r. o przeciwdziataniu
narkomanii.

4 W Migdzynarodowej Klasyfikacji Chorob, Urazéw i Przyczyn Zgonéw — (Interna-
tional Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems 10th Revision,
2010 — ICD-10), w rozdziale V dotyczacym zaburzen psychicznych i zaburzen zacho-
wania powigzanych z uzywaniem substancji psychoaktywnych wymieniono ich liste:
alkohol (F11), opiaty: morfina, heroina, kompot, inne leki narkotyczne (F11), kanabino-
le (F12); substancje uspokajajace i nasenne (F13), kokaina (F14), substancje psychosty-
mulujace, w tym kofeina, amfetamina (F15), substancje halucynogenne: LSD, grzyby,
meskalina (F16), tyton (F17), lotne rozpuszczalniki organiczne: butapren, chloroform,
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do wywotywania zespolu uzaleznienia, ktory przejawiac si¢ moze w réznej
formie, w zaleznosci od sktadu i dziatania danej substancji czy okolicznosci
jej zazywania.

W literaturze przedmiotu najczesciej wskazuje sie na trzy rodzaje/typy
uzaleznien: fizyczne, psychiczne i czasami takze spoteczne®. Potraktujemy
je jako scisle powigzane aspekty tego samego zjawiska i omowimy kolejno.

Uzaleznienie fizyczne (chemiczne)

Jest to z jednej strony najgrozniejsza z form uzaleznienia, gdyz zabu-
rza homeostazg¢ organizmu, powoduje czgsto trwate zmiany w biologicznym
funkcjonowaniu oraz wytwarza przymus przyjmowania srodka odurzajacego.
Z drugiej jednak strony dzigki postgpowi medycyny mozna mowic o szero-
kich mozliwos$ciach radzenia sobie z ta formg uzaleznienia (detoksykacja).
Uzaleznienie fizyczne jest rezultatem wbudowania uzalezniajacego zwigzku
chemicznego lub jego metabolitow w cykl przemian tkankowych w sytuacji
systematycznego ich uzywania (przy czym w zaleznosci od sktadu srodka
roézny bedzie potrzebny na to czas). Zalezno$¢ fizyczna jest zatem wytwo-
rzong sztucznie, nabyta potrzeba biologiczna (fizjologiczna), a objawia si¢
».przymusem brania $rodka, od ktérego osoba jest uzalezniona. Wbudowany
do metabolizmu, fizjologii organizmu $rodek uzalezniajacy staje si¢ odtad
niezbedny do zachowania homeostazy biologicznej” (Cekiera, 2001, s. 17).
Organizm w pelni zalezny jest od substancji chemicznej, gdy jej obecno$¢ sta-
je si¢ stanem normalnym, wyznacza prawidtowe dziatanie narzadoéw, gdyz na
skutek jej zazywania doszlo do trwatych zmian w ich dziataniu biochemicz-
nym®. Cztowiek traci kontrol¢ nad wtasnymi potrzebami i odczuwa przymus
dostarczania $rodka do organizmu. Jego brak wywotuje bowiem zaburzenie
funkcjonowania na poziomie tkankowym/komorkowym, wyrazne zmiany
w narzadach po odstawieniu substancji w postaci zespotu abstynencyjnego

TRI, acetan (F18) oraz problemy wynikajace z uzywania wielu substancji (F19).

5 Dobrze koresponduje to z holistycznym ujeciem jednostki ludzkiej, w ktoérym za-
ktada sig, ze funkcjonowanie cztowieka opiera si¢ na triadzie: cialo — umyslt/dusza —
srodowisko (soma — psyche — polis), co powoduje, ze zmiany zachodzace na jednym
poziomie maja swoje odzwierciedlenie na pozostatych (Brzezinska, 2010). U oséb uza-
leznionych czg¢sto wystepuja duze dysproporcje zwigzane z dzialaniem ego na réznych
poziomach triady.

6 Obecne trendy w badaniach uzaleznien prowadza w stron¢ poszukiwania neuro-
logicznych podstaw uzaleznienia, ktdre wyraznie wykazuja, iz uzaleznienie fizyczne
powiazane jest ze zmianami na poziome osrodkowego uktadu nerwowego — regulacji
neurotransmiteréw w mozgu (Erickson, 2010).
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(Augustynek, 2011; Cekiera, 2001). Powyzsze zmiany, jezeli dotycza orga-
nizmu rozwijajacego si¢, moga juz na poczatkowym etapie wywolac trwate,
negatywne skutki — i tak wiasnie dzieje si¢ w przypadku zazywania substancji
uzalezniajacych przez dzieci i mtodziez.

Pojecie zespotu (syndromu) w medycynie oznacza kilka objawow pojawiaja-
cych si¢ tacznie i charakteryzujacych okreslong chorobg lub schorzenie (Maisto,
Galizio i Connors, 2000, s. 18). Zespot abstynencyjny to zatem zestaw typowych
objawow wystepujacych po zaprzestaniu uzywania danej substancji. Polega
najczgsciej na ,,doznawaniu wielu przykrych zmian w organizmie i w psychice
osoby uzaleznionej: gtod danego srodka, brak apetytu, poty, drgawki, dreszcze,
bezsennos$¢, wymioty, biegunki, bole mig¢sni” (Maisto, Galizio i Connors, 2000,
s. 17). Cztowiek uzalezniony bedacy ,.na glodzie”, by zniwelowac objawy ze-
spolu abstynencyjnego, jest w stanie podja¢ skrajne, ekstremalne dziatania (takze
wykraczajace poza przyjete w danej grupie normy moralne i prawne) w celu
uzyskania srodka uzalezniajacego.

Eskalacja zapotrzebowania na dany $rodek uzalezniajacy zwigzana jest ze
zjawiskiem tolerancji. Polega ona na zwigkszaniu si¢ odpornosci organizmu na
dziatanie danego $rodka, ktora ro$nie wraz z przedtuzaniem si¢ okresu jego uzy-
wania (Maisto, Galizio i Connors, 2000, s. 17). Cztowiek uzalezniony dla uzy-
skania efektow na dotychczasowym poziomie (np. odurzenia, upicia lub euforii)
musi przyjmowac coraz wigksze dawki srodka’.

Zazywanie §rodkow odurzajacych czy substancji psychoaktywnych moze
(cho¢ nie musi) prowadzi¢ do uzaleznienia fizycznego. Czg§¢ substancji stosun-
kowo silnie i szybko uzaleznia fizycznie (np. heroina, nikotyna), podczas gdy inne
(np. marihuana, $rodki halucynogenne) maja relatywnie niski potencjat w tym za-
kresie. Jednak jezeli doznania po spozyciu srodka rekompensuja odczuwany dys-
komfort lub zaspakajaja potrzeby psychiczne, transcendentne i egzystencjonalne
(czyli potrzeby wyzszego rzedu), ktorych jednostka nie umie zaspokoi¢ w stanie
pelnej $wiadomosci, to wowczas moze doj$¢ do uzaleznienia si¢ psychicznego od
zazywania danego srodka lub wykonywania okreslonych czynnosci.

7 Niekiedy moze pojawi¢ si¢ zjawisko tolerancji skrzyzowanej, jak i skrzyzowane
uzaleznienie. Jest to sytuacja, gdy jeden lub kilka $rodkéw pochodnych danej grupy
zwigksza tolerancje lub uzaleznienie wobec wszystkich tych srodkow. To zjawisko ob-
serwuje si¢ szczegolnie w dziataniu morfiny, heroiny, kodeiny i metadonu, jak i w uza-
leznieniu od alkoholu i barbituratow (Cungi, 2007; Kuntz, 2009). Natomiast w przy-
padku zazywania marihuany moze pojawic si¢ zjawisko tzw. tolerancji odwrotnej, czyli
sytuacja, w ktorej nie ma potrzeby zwigkszania dawki w celu osiagnigcia takich samych
rezultatdw, a czasami mozna uzyskac je nawet przy przyjmowaniu mniejszych niz po-
przednio dawek. Takie zjawisko w przypadku zazywania marihuany daje niestety ztud-
ne przekonanie o braku uzaleznienia, co powoduje jego eskalacj¢ (Kuntz, 2009).
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Uzaleznienie psychiczne i spoleczne

Uzaleznienie psychiczne powstaje na skutek zazywania srodkow uzalez-
niajacych i dotyczy silnej potrzeby przyjmowania danej substancji w celu do-
swiadczenia efektow jej dziatania. Pragnienie to niekiedy daje si¢ opanowac,
ale moze tez mie¢ charakter zadzy i przymusu brania (Augustynek, 2011; Ce-
kiera, 2001). Uzaleznienie psychiczne, co podkresla Cekiera, jest powigzane
z ,takimi okoliczno$ciami, jak: czas przyjmowania czego$ o ustalonej porze,
np. rano, przed spaniem, po pracy, przed lub po positkach. Duze znaczenie ma
zazwyczaj rytuat brania, sposob zazywania, ch¢¢ poprawienia sobie komfortu
psychicznego lub usuni¢cia dyskomfortu” (Cekiera, 2001, s. 17). Zazywanie
srodka lub wykonywanie czynnosci jest na tyle absorbujace, Ze staje si¢ osig
funkcjonowania osoby uzaleznionej, bez nich nie potrafi ona funkcjonowac
w oczekiwany sposob. Nawet jesli po odstawieniu srodka (obiektu) uzaleznia-
jacego nie wystapi zespot abstynencyjny, to przyjemnos¢ ptynaca z kontaktu
z nim lub dyskomfort wynikajacy z braku jest na tyle uciazliwy, ze czg¢sto
staje si¢ przyczyna powrotu do jego zazywania.

Wigkszos$¢ uzaleznien rozpoczyna si¢ od czynnosci nawykowych, czyli
takich, ktore jednostka wykonuje codziennie, wyznaczajacych ramy czaso-
we dnia (dzielacych go na jakie$ odcinki) czy kojarzonych z pewnymi od-
czuciami lub osobami. Jednak nalezy odrézni¢ postepowanie nawykowe od
natogowego. Uzaleznienie (natdg) traktuje si¢ czgsto jako ci¢zsza postaé
problemowego uzywania danej substancji, natomiast o ,,nawyku”, ,,zalezno-
$ci” czy ,,przyzwyczajeniu” mowi si¢ czgsto, gdy przyjmowanie substancji
nie powoduje silnych objawow odstawiennych (Augustynek, 2011, s. 55).
Zatem natog kojarzy si¢ raczej z uzaleznieniem fizycznym i koniecznos$cia
zwigkszania dawki danego $rodka, a nawyk — z uzaleznieniem psychicznym
i mozliwoscia zazywania danego $rodka (lub wykonywania czynnosci) bez
przymusu zwigkszania dawki lub czestotliwosci.

Osoby uzaleznione spolecznie to osoby, ktore na pewnym poziomie maja
réwniez zaburzenia w zaspokajaniu potrzeb natury psychologicznej. Podejmo-
wanie wielu zachowan, czynnosci, rytuatéw wynika z przynaleznosci jednostki
do okreslonej grupy i respektowania norm przyjetych w spoteczenstwie, w kto-
rym ta jednostka zyje. Znaczenie niektorych z nich jest nieckwestionowane,
nawet jezeli przynosza szkody dla jednostek czy catych grup spotecznych.
Uzaleznienie spoteczne jest powiazane z obrzgdowym czy tez kultowym za-
zywaniem substancji psychoaktywnej w grupie i w tej formie wystepuje od
tysigcy lat. W dobie kryzysu rodziny oraz zorganizowanych grup spotecznych,
tradycyjnych wspoélnot czy szkoty jako instytucji nie tylko wsrod mtodziezy

Uzaleznienia od substancji psychoaktywnych | 119



ujawnia si¢ w znaczacym stopniu potrzeba afiliacji. Przynaleznos$¢ do danej
grupy spotecznej zwigzana jest jednak z respektowaniem panujacych w niej
norm, praw itp. Zaspakajajac potrzebe afiliacji, cztowiek niekiedy zostaje zatem
»zmuszony” do zazywania srodkéw odurzajacych, uzalezniajacych, ktore to
zachowania prowadzi¢ z kolei moga do uzaleznienia fizycznego.

Przyczyny i mechanizm uzaleznien

W profilaktyce uzaleznien wazne jest uwzglednienie korelacji czynnikow
podatnosci na uzaleznienie, gdyz jest to punkt wyjscia dla sformutowania od-
powiedzi na pytanie: ,,Dlaczego jedne osoby po spozyciu okreslonych dawek
z dang czgstotliwoscig ulegaja uzaleznieniu, a inne osoby — w tych samych
okolicznos$ciach — sg nadal wolne od przymusu zazywania danego $rodka?”.
Z punktu widzenia problematyki uzaleznien mlodziezy interesujacy jest fakt,
ze zalezno$¢ pomiedzy roznymi czynnikami warunkujacymi powstanie uza-
leznienia jest tak duza, ze nigdy nie wiadomo, ktory z kolei zazyty $rodek (lub
ktora jego dawka) moze wywota¢ uzaleznienie. Ze wzgledu na silne korelacje
migdzy réznymi czynnikami wptywajacymi na uzaleznienie przyjety zostat
model psycho-bio-spotecznego uzaleznienia, PBS (Melibruda, 1997). Cho¢
w literaturze przedmiotu mozna znalez¢ rozne klasyfikacje przyczyn uzalez-
nien oraz mechanizmow ich powstawania (Erickson, 2010; Seligman, Walker
i Rosenhan, 2003; Teesson, Degenhardt i Hall, 2005, s. 43-56), to jednak
wigkszos¢ z nich koresponduje z zatozeniami modelu PBS. Omowimy zatem
kolejno czynniki biologiczne, psychologiczne i spoteczne istotne dla uzywa-
nia i naduzywania substancji psychoaktywnych oraz uzaleznienia od nich.

Czynniki biologiczne

Biologiczna podatno$¢ organizmu na negatywne skutki uzywania srodkow
uzalezniajacych zwigzana jest z predyspozycjami genetycznymi, aktywnoscia
komorkowa, neuroprzekaznikami, mechanizmami neuronalnymi, picia, wie-
kiem, ogolnym stanem zdrowia, dieta oraz obecnoscia niektorych schorzen
(Woronowicz, 2009, s. 63). Czynniki te, oddzialujac na siebie, tworza specy-
ficzne dla danej osoby ryzyko uzaleznienia.

Jednym z bardziej obiecujacych kierunkéw poszukiwan w ramach omawia-
nego tu zagadnienia przyczyn i mechanizmow uzaleznien sg badania z zakresu
neurofizjologii (Ericsson, 2010; Kuntz, 2009). Coraz lepiej rozumiemy sposob,
w jaki poszczegdlne substancje wplywaja na zmiany w budowie i funkcjo-
nowaniu mozgu, a zwlaszcza na neruoprzekaznictwo. Dotychczas udato si¢
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wyrézni¢ dwa kluczowe mechanizmy w tym zakresie: dopaminowy uktad na-
grody oraz endogenny uktad opioidowy (Teesson i in., 2005, s. 43-56).

Ten pierwszy ma ogromne znaczenie dla ,,nagradzania” mézgu. Czg¢sé¢
substancji psychoaktywnych (alkohol, nikotyna, konopie, amfetamina, hero-
ina, benzodiazepiny) stymuluje wydzielanie dopaminy albo hamuje jej wy-
chwytywanie, co prowadzi do wzrostu jej poziomu w mézgu (Cungi, 2007).
To zwiazane jest z przygotowawczymi aspektami nagrody, co na poziomie
subiektywnym odczuwane jest jako przyjemne pobudzenie (podekscytowa-
nie wynikajace z antycypowanej gratyfikacji). Natomiast endogenny uktad
opioidowy odpowiada za modyfikowanie reakcji emocjonalnych (zwtaszcza
stresowych) oraz nastrdj. Powstajace w organizmie czlowieka opiaty endo-
genne, takie jak enkefaliny i endorfiny, oddziatuja z receptorami opiatowymi
w mozgu, co wigze si¢ z aspektem nasycenia i uzyskania nagrody (odczuciem
odprezenia i blogostanem). Na ten uktad wptywaja opiaty (morfina, heroina,
kodeina), ale takze nikotyna, alkohol oraz konopie (Teesson i in., 2005, s. 46).

W temacie uwarunkowan biologicznych istotnych w mechanizmie uza-
leznienia sporo uwagi poswigcono czynnikom genetycznym oraz neuroada-
ptacjom (Teesson i in., 2005, s. 46—50). Pierwsze wyznaczaja indywidualna
sktonno$¢ do rozwijania si¢ uzaleznienia. Badania nad rodzinami osob uza-
leznionych wyraznie udowodnily, iz wystepuja uwarunkowania genetyczne
tendencji do popadania w uzaleznienie — sktonnos$¢ do uzaleznien jest dzie-
dziczona (Augustynek, 2011). Wskazuje si¢ takze, iz dlugotrwate przyjmowa-
nie danej substancji prowadzi do trwalych zmian w procesach regulujacych
prace mozgu (neuroadaptacji). Pod wptywem dziatania substancji aktywnych
zawartych w srodkach psychoaktywnych (np. THC) dochodzi do zmian w ob-
rebie procesow zachodzacych w mozgu, a zmiany te utrwalajg si¢. Mozg
adaptuje si¢ do nowych warunkow — dziatla w zmieniony sposob nawet po
wycofaniu substancji psychoaktywnej. Che¢¢ zazycia srodka uzalezniajacego
wynika zatem m.in. ze zmian chemicznych w organizmie (Erickson, 2010;
Teesson i in., 2005, s. 49-50).

Czynniki psychologiczne

Ta grupa czynnikow zwigzana jest z mechanizmami psychologicznymi
lezacymi u podloza regulacji zachowania cztowieka, co warunkuje trudno-
$ci w niwelowaniu tych czynnikow w procesie leczenia. Szczego6lne miejsce
zajmuja tu mechanizmy uczenia si¢, przetwarzania informacji (np. koncepcje
racjonalnego wyboru) oraz regulacji osobowosci. Przeanalizujemy je kolejno,
wzorujac si¢ na ustaleniach Teesson, Degenhardt i Halla (2005, s. 49-50):
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W podejsciu behawiorystycznym podkresla si¢ znaczenie procesu warun-
kowania, uczenia si¢ (klasycznego i sprawczego) dla rozwoju uzaleznienia
(Teesson, Degenhardt i Hall, 2005, s. 49-50). W przypadku warunkowania
klasycznego chodzi o skojarzenie uzywania substancji z bodzcami mu to-
warzyszacymi (wystepujacymi w zblizonym czasie), zarowno zewngtrzny-
mi wobec osoby, jak i wewngtrznymi. Na skutek skojarzenia, wystapienie
bodzca (np. dymu papierosowego) uruchamia reakcje fizjologiczng towa-
rzyszaca czynnosci (palenia), a to zwigksza szansg¢ siggnigcia po substancje
uzalezniajaca (papieros). Drugi mechanizm to warunkowanie instrumentalne
(sprawcze), ktore utrwala zachowanie, jezeli przynosi ono pozytywne rezul-
taty (zostaje wzmocnione). Osoba ma sktonnos$¢ do ponawiania zachowania
w oczekiwaniu pozytywnych rezultatow (np. miltej rozmowy podczas palenia).

W koncepcjach poznawczych i racjonalnego wyboru zaktada sig, ze
mechanizmy przetwarzania informacji, podejmowania decyzji, planowania
(samoregulacji) dziatania prowadza do zachowan o charakterze uzaleznien
(Teesson i in., 2005, s. 51-54). W podejsciu poznawczym przyjmuje si¢ na
przyktad, ze uzaleznienie wynika z zewnegtrznego poczucia kontroli (ang.
locus of control), przekonania, ze zazywanie substancji jest sposobem odzy-
skania rownowagi. Za pomocg koncepcji odwolujacych si¢ do racjonalnego
wyboru probuje si¢ wyjasnic, dlaczego osoba uzalezniona z mozliwych opcji
wybiera sigganie po substancje psychoaktywng. Czg¢s¢ badaczy odwotuje si¢
do umieje¢tnosci wartosciowania przez ludzi przysztych i aktualnych konse-
kwencji podejmowanych zachowan. Wedtug nich ludzie w rézny sposob je
oceniaja — cz¢$¢ z nas cechuje ,,poznawcza krotkowzrocznose”, czyli nie-
wielka umiejetnos¢ oceny przysztych (z reguty negatywnych) konsekwencji
zazywania substancji. Innym wytlumaczeniem jest to, ze cz¢$¢ z 0sob wigksza
wage przywiazuje do konsekwencji bliskich, ktore sa pozytywne (Teesson
iin., 2005, s. 54).

Niektore koncepcje uzaleznien ktada akcent na osobowosciowe uwarun-
kowania powstawania natogu. Przekonanie to znalazto potwierdzenie w licz-
nych badaniach, ktore wskazuja, ze niektore czynniki osobowosciowe sa
wyraznie powigzane ze stopniem podatnosci na popadanie w uzaleznienia.
Wsrod nich mozna wymieni¢: niski poziom tolerancji na frustracjg, wyso-
ki poziom neurotycznosci (brak stabilno$ci emocjonalnej, wysokie poczucie
zagrozenia), wysoki poziom psychotycznosci (niski stopien uspotecznienia
i odpowiedzialnosci, chtéd emocjonalny, subiektywizm i egocentryzm, silna
potrzeba samorealizacji, impulsywnosc¢ i agresywnos$¢), doswiadczanie de-
presji i leku, brak silnego wzorca ojca i matki w rodzinie, brak zdolnosci
rozwigzywania problemow, obnizone poczucie wlasnej wartosci oraz brak
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poczucia sensu zycia, niezaspokojona potrzeba afiliacji, potrzeba bycia w gru-
pie (Cekiera, 2001, s. 18—19; Teesson i in., 2005, s. 52-53). Zwiazki mi¢dzy
cechami osobowosci a tendencja do uzaleznien realizuja si¢ w taki sposob, iz
w przypadku 0s6b o okreslonym typie osobowosci (,,0s0bowos¢ natogowa’)
zwigksza si¢ prawdopodobienstwo uzaleznienia. Z drugiej jednak strony to
uzaleznienie moze wplywaé na zmiany w obrebie cech osobowosciowych
(Teesson i in., 2005, s. 53).

Czynniki spoleczne i Srodowiskowe

W kazdej kulturze wystepuja okreslone (zapisane badz przekazywane ust-
nie) wzorce postgpowania, rytualy zwiagzane z zazywaniem srodkow psychoak-
tywnych, czgsto majace na celu wywolanie okreslonych zachowan. Na gruncie
naszej kultury uwarunkowania Srodowiskowe siggania po substancje psychoak-
tywne zwiazane sg przede wszystkim z rodzing oraz grupa rowiesnicza.

Szczegodlnie duzg role odgrywa Srodowisko rodzinne, ktore moze ,,zwick-
sza¢ lub ogranicza¢, poprzez stworzenie korzystnych warunkéow do prawi-
dlowego rozwoju swoich czlonkéw, ryzyko uzaleznienia” (Cekiera, 2001,
s. 70). W srodowisku rodzinnym ksztatltowane sa postawy wobec uzywek.
Kluczowym mechanizmem jest tu uczenie si¢ spoteczne — stosunek rodzicow/
rodzenstwa do substancji psychoaktywnych, w tym zwlaszcza ich sigganie
po nie modeluje podobne zachowania wsérdd dzieci. Ponadto wigksze ryzy-
ko zachowan problemowych zwigzanych z uzaleznieniami wystgpuje wsrod
dzieci i mtodziezy z rodzin niepelnych, rozbitych lub zagrozonych rozbiciem,
wielodzietnych, a takze charakteryzujacych si¢: brakiem harmonii (konflikty),
stabymi wigzami (np. rodzice pracujacy poza domem, czgsto wyjezdzajacy),
niespdjnym modelem wychowawczym lub wysoka tolerancja dla uzywek
(Cekiera, 2001, s. 19; Teesson i in., 2005, s. 55). Niesprzyjajace warunki w ro-
dzinie, gdzie nie zostal utworzony wtasciwy wzorzec nawigzywania relacji
interpersonalnych, wptywaja na poszukiwanie grupy wsparcia, ktora zaspokoi
potrzebe afiliacji®.

Niezwykle istotng rolg¢ wsrod czynnikow wplywajacych na ryzyko wysta-
pienia uzaleznien wsrdd nastolatkow pelni srodowisko rowiesnicze. Pierw-
sze proby eksperymentowania ze srodkami uzalezniajagcymi bardzo czgsto
odbywajg si¢ wlasnie w gronie réwiesniczym, a znajomos$¢ stosunku nasto-
latkoéw do tych substancji pozwala w duzym stopniu przewidywac nasilenie

8 Por. z: wzorce przywiazania panujace w rodzinie, ktore wptywaja na poczucie wila-
snej warto$ci i prawidtowy rozwoj tozsamosci dziecka w rodzinie (Karmolinska i Jago-
dzik, 2013).
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korzystania z nich (Teesson i in., 2005, s. 55). Wystgpowaniu problemowego
korzystania z substancji psychoaktywnych sprzyja¢ moga réwniez warunki
spoteczno-kulturowe: nizszy poziom osiagni¢¢ edukacyjnych i wyksztalce-
nia; przebywanie w towarzystwie rowiesnikow bedacych w konflikcie z pra-
wem; srodowisko toksykomanow (0sob zazywajacych substancje szkodliwe
w toksycznej ilosci), narkomanow, alkoholikow; tatwy dostep do narkotykow,
alkoholu, lekéw i innych srodkow; zycie w obszarach o relatywnie wysokiej
przestepczosci (Cekiera, 2001, s. 19; Teesson i in., 2005, s. 55).

Powyzsze psychologiczne, socjologiczne i biologiczne czynniki po-
datnos$ci na uzaleznienia wspotoddzialuja ze soba, czgsto wzajemnie si¢
wzmacniajac. Trudno analizowac¢ brak integralnosci ego, do§wiadczana
samotno$¢, depersonalizacj¢® czy utrat¢ sensu zycia z pomini¢ciem uwikla-
nia jednostki w relacje spoteczne, jak rowniez nie uwzgledniajac wielosci
jej znaczen spotecznych. Nie mozna poming¢ faktu, iz u podstaw wolnej
woli leza procesy biochemiczne zachodzace w mozgu. W kontekscie pla-
nowania i podejmowania dziatan profilaktycznych czy interwencyjnych na
terenie szkoty koniecznym okazuje si¢ wigc podejscie holistyczne, zgodnie
z ktorym wplywajace na ucznia czynniki — z poziomu egzo-, endo-, mi-
kro- i makrospotecznego (Bronfenbrenner, 1988) — sa rozpatrywane jako
przenikajace si¢ wzajemnie.

Znajac rodzaje uzaleznien i mechanizm ich powstawania, mozna racjonal-
nie planowa¢ metody przeciwdziatania temu zjawisku i formy pomocy osobom
uzaleznionym. Temu zagadnieniu poswigcona jest kolejna czgs¢ tekstu.

Dzialania profilaktyczne na terenie szkoly

W konteks$cie dziatan profilaktycznych sytuacja szkolna wymaga szcze-
g6lnej uwagi wszystkich zainteresowanych szeroko pojeta problematyka edu-
kacji i wychowania, w tym zagadnieniem przeciwdziatania uzaleznieniom.
W srodowisku szkolnym uczniowie moga wszak doskonali¢ swoje umiejet-
nosci i kompetencje spoteczne. Sytuacja szkolna stwarza nowe mozliwosci
rozwoju, z drugiej jednak strony moze by¢ zrodtem zaréwno negatywnych
doswiadczen (np. bezlitosna konkurencja), jak i przyczynkiem do pojawiania
si¢ trudnosci w wielu sferach funkcjonowania (np. uczenie si¢ niepozadanych
zachowan od rowiesnikow poprzez mechanizm modelowania).

Profilaktyka w szerokim ujgciu oznacza wszystkie dziatania mogace stwo-
rzy¢ okazje do ,,aktywnego gromadzenia ré6znych do§wiadczen, ktore powo-

9 Depersonalizacja to oderwanie si¢ osoby od rzeczywisto$ci, ktoremu towarzyszy poczu-
cie utraty ciata, tozsamosci i $wiadomosci tego, kim jest, co czuje (Lowen, 2012, s. 10).
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duja wzrost jego [ucznia — przyp. aut.] zdolnosci do radzenia sobie w trudnych
sytuacjach zyciowych” (Pasek, 2000, s. 3). Uzna¢ nalezy zatem, ze dziata-
nia profilaktyczne sa wpisane w naturalny bieg procesu wychowawczego.
W wielu szkotach ograniczaja si¢ one do spetnienia wymogow ustawowych:
uwzglednienia stosownych tresci w programie nauczania, programie wycho-
wawczym i profilaktycznym szkoty, a nastepnie ich realizowania. Niestety,
te dzialania czgsto nie przektadaja si¢ na zachowanie uczniow poza szkota.

Wspotczesne podejscie do profilaktyki'® powinno uwzgledniaé fakt, ze
wszystkie zachowania majace na celu ksztattowanie postaw, takze te wynika-
jace z wzajemnych relacji migdzy nauczycielami i uczniami, kreujg stosunek
uczniow do zazywania roznego rodzaju substancji lub odurzania si¢ nimi.
Takie podejscie do profilaktyki opiera si¢ na trzech empirycznie zidentyfiko-
wanych zaleznos$ciach: 1) dysfunkcjonalnos$¢ czlowieka jest wyrazem jego
niedostatecznej skutecznosci w radzeniu sobie z wymogami zycia; 2) poziom
i zakres zaradno$ci/niezaradnosci cztowieka jest uwarunkowany wieloma
czynnikami posredniczacymi (ryzyka i chronigcymi); 3) manifestowane przez
cztowieka przejawy dysfunkcji sa wzgledem siebie alternatywne (moga si¢
wzajemnie zastgpowac) zaleznie od uwarunkowan (Gas, 2006, s. 30). W takim
ujeciu dziatania profilaktyczne powinny skupiac si¢ na wspieraniu cztowieka
w radzeniu sobie w roznych sytuacjach zyciowych, a nie koncentrowac si¢
na objawach.

Nalezy tutaj wspomnie¢, ze w dzialaniach profilaktycznych istotna jest
nie tyle substancja, od ktorej uczen moze si¢ uzaleznié, co raczej jego nasta-
wienie / postawa wobec $wiata i radzenia sobie z problemami czy sytuacjami
kryzysowymi: ,,Nowoczesny model zaj¢¢ profilaktycznych nastawiony jest
na rozwijanie ogélnych umiej¢tnosci psychologicznych oraz spotecznych
i opiera si¢ na zalozeniu, ze to nie sam narkotyk jest grozny, lecz pewne
braki tkwiace w cztowieku” (Gas, 2006, s. 5). Tymi brakami sg zaburzone,
najczesciej niezaspokojone potrzeby jednostki dotyczace mitosci, akceptacii,
co prowadzi do poczucia nizszej warto$ci, ktore dziecko moze kompensowaé
na rozne sposoby. Wowczas wytworzy¢ si¢ moze tzw. neurotyczna osobowosé
(Hall i Lindzey, 2002). Osoby o takiej osobowosci czgsto maja sktonnos¢ do
realizowania swoich potrzeb poprzez sigganie po srodki uzalezniajace, gdyz
nie potrafia w inny sposob kompensowaé wspomnianych brakéw. Oznacza
to, ze podczas zaje¢¢ profilaktycznych powinno si¢ poruszaé tematy, ktore
dotycza potrzeb mtodych osob, sktania¢ si¢ ku kwestii umiejg¢tnosci rozwia-

10 Tradycyjne modele profilaktyki to: podej$cie poznawcze, podejscie afektywne, po-
dejscie poznawczo-afektywne, podejscie poznawczo-behawioralne, podej$cie norma-
tywnej edukacji (Gas, 2006, s. 30).
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zywania problemow tkwiacych w nich i srodowisku, ktére zaburzaja proces
zaspakajania potrzeb jednostkowych. Obecnie przez profilaktyke rozumie si¢
wszelkie zachowania nauczycieli zmierzajace w kierunku rozwoju zdolnosci
i kompetencji osobistych uczniow (kazde wejscie w interakcje).

W s$rodowiskach naukowych nieustanie prowadzona jest dyskusja nad za-
gadnieniem kompetencji, jakie posiada¢ powinien wspotczesny nauczyciel.
W konsekwencji tego zostat opracowany pewnego rodzaju szablon, wzorzec
okreslajacy cechy, w jakie nalezatoby dzi§ wyposazaé!! nauczycieli, by mo-
gli sprosta¢ wyzwaniom wspolczesnosci, by potrafili chroni¢ uczniow przed
obecnymi zagrozeniami 2.

Na system wsparcia i profilaktyki sktada si¢ wiele elementow, ktore po-
winny by¢ dobierane z uwzglednieniem modelu wsparcia dziecka w rozwo-
ju, przyjetego jako dominujacy przez $rodowisko szkolne danej placowki's.
Dla prawidtowego rozwoju uczniow w placowce szkolnej najkorzystniejszy
okazuje si¢ humanistyczny model wsparcia dziecka w rozwoju, ktory zostat
wypracowany na gruncie psychologii humanistycznej (por. Bramme, 1984),
zgodnie z ktérym wspomaganie drugiego cztowieka polega na tworzeniu mu
warunkow do wszechstronnego rozwoju. Stad tez zgodnie z koncepcja Gasia
(1999, 2001) wychowanie to proces wspomagania wychowanka w rozwoju
ukierunkowanym na osiggnigcie petnej dojrzatoéci w czterech podstawowych
sferach: fizycznej, psychicznej, spotecznej i duchowej. Tak rozumiany kon-
takt wychowawczy angazuje zar6wno wychowawcg (np. rodzica, nauczyciela
itp.), jak i wychowanka, pozostajacych w osobowe;j relacji oraz wspotdziata-
jacych w osiaganiu celow wychowawczych (Gas, 2006, s. 11).

Wyznacznikami prawidtowosci procesu i przebiegu dziatan profilaktycz-
nych sa zatem: 1) przymioty wychowawcy, ktory przejawia okreslone posta-
wy, cechy, wartosci, wiedze itp. w calym swoim funkcjonowaniu, a nie tylko

11 Uzywajac okreslenia ,,wyposazy¢”, odwotujemy si¢ do koncepcji zbudowanej na
wspotczesnej wiedzy psychologicznej, ktora wskazuje na mozliwos¢ zmiany postaw
i ksztaltowania odpowiednich cech w cyklu catozyciowego uczenia si¢. Zaktada ona,
ze cztowiek w kazdym momencie swojego zycia moze naby¢ nowych cech.

12 Na podstawie obszernego przegladu literatury Gas (2006) do cech osobistych wy-
chowawcy proponuje zaliczy¢: 1) §wiadomos¢ siebie i swojego systemu wartosci, 2)
przezywanie oraz okazywanie uczu¢ i emocji, 3) dostarczanie wychowankowi wzorcow
postaw i zachowan, 4) zainteresowanie ludzmi i sprawami spotecznymi oraz 5) umie-
jetno$ci: rozumienia wychowanka i okazywania tego; zapewniania mu bezpieczenstwa
w sytuacjach trudnych oraz sprzyjania pozytywnemu dziataniu i dokonywaniu zmian
w zachowaniu.

13 W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ odwotania do nastgpujacych klasycznych
modeli wspomagania dziecka w rozwoju: medycznego, kompensacyjnego, o§wiatowe-
go oraz moralnego (por. Ga$, 2006, s. 9—11).
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»symuluje” je w kontakcie z wychowankiem oraz 2) umiej¢tnosci wycho-
wawcy, czyli jego zdolnosci do nawigzywania kontaktu z wychowankiem,
jego autentyczno$¢ i szczero$¢ w tym zakresie oraz wola utrzymania prawi-
dtowych, poglebionych relacji. Te elementy w potaczeniu i wspoétdziataniu
tworzg warunki sprzyjajace rozwojowi, odpowiednie do wdrazania dziatan
profilaktycznych (por. Gas, 2006, s. 11).

Oczywistym jest, ze dziatania profilaktyczne ograniczajace si¢ tylko do
obszaru i terenu szkoly beda nieskuteczne. Dziatania profilaktyczne powinny
by¢ ukierunkowane na profesjonalne konstruowanie programow profilaktycz-
nych, uwzgledniajacych szeroki wachlarz aspektow rozwojowych zwigzanych
z adresatami programoéw'*. Konieczne sg calo$ciowe programy wzmacnia-
jace dla mlodziezy i dzieci — obejmujace kontekst rodzinny (np. warsztaty
dla rodzicoéw), szkolny (np. szkolenia i warsztaty dla nauczycieli), dziatania
w grupie réwiesniczej (np. programy rowiesniczych doradcoéw) i sSrodowisku
lokalnym (np. na osiedlu) (Pasek, 2000, s. 49). Pozytywng strong cato$cio-
wego podejscia do dziatan profilaktycznych jest rowniez to, ze umozliwia
ono rownoczesny rozwoj mtodziezy, nauczycieli i rodzicow, ktorzy staja si¢
dla siebie partnerami. Ponadto w takich okolicznosciach nauczyciel staje si¢
autorytetem, ktory nie ma mozliwosci udawania, podejmowania prob ksztat-
towania u mtodych ludzi postaw, wpajania norm, wartosci i przekonan, ktore
uznaje za pozadane, cho¢ nie sa zgodne z jego wlasnymi (sam ich nie zinter-
nalizowat). Dzi¢ki temu mozna unikna¢ funkcjonujacego w wielu szkotach
systemu szukania winnych, w ktorym nauczyciele odpowiedzialnos$cia za
niepowodzenia szkolne i emocjonalne ucznidow obarczajg ich rodzicow, a ci
— przeciwnie — winy tej doszukuja si¢ w dzialaniach nauczycieli.

W ramach podsumowania mozna przyjac, ze dziatania profilaktyczne beda
skuteczne, jezeli uwzglednia:

1. Dziatania modyfikujace formalne uwarunkowania profilaktyki w szkole

(np. analiza klimatu szkoty, sprzyjajace przepisy i procedury szkolne).
2. Dziatania osobowe i profesjonalne nauczycieli (rozwdj osobisty na-
uczycieli czy formutowanie konkretnych programow rozwoju zgodnych
z aktualnym stanem wiedzy).
3. Budowanie wspotdziatania z rodzicami (wlaczanie ich w zycie szkoty,
udzielanie wsparcia, utozsamianie osoby rodzica z zasobem ucznia, re-
lacje partnerskie).

14 Szczegdtowej analizy zasad konstruowania i realizacji programow profilaktycz-
nych, wraz z uwzglednieniem czgsto popetnianych btgdow w tym zakresie (nie tylko
w obszarze uzaleznien), dokonuje Joanna Szymanska (2012, s. 67-78).
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4. Modyfikowanie srodowiska rowiesniczego: ksztattowanie jakosci re-
lacji rowiesniczych, dostosowanie dziatan profilaktycznych do potrzeb
uczniow i stanu faktycznego uzaleznien mtodziezy (profilaktyka pierw-
szorzgdowa, drugorzedowa).

5. Budowanie koalicji srodowiskowej (diagnoza zasobow lokalnej spotecz-
nosci) (Gas, 2006, s. 105-199).

Profilaktyka w tak szerokim ujeciu jest trudna do zrealizowania, wymaga
duzego naktadu pracy ze strony srodowiska szkolnego, ale dzicki temu nie
jest dziataniem pro forma, lecz otwartym na pomoc, wspotprace i moze by¢
podstawa systemu wsparcia i interwencji, gdy dzialania profilaktycznie nie
przyniosa oczekiwanych efektow.

Dzialania interwencyjne wobec uzaleznionych uczniow

Kompetencje nauczycieli oraz specyfika sytuacji szkolnej sprzyjajace pro-
wadzeniu skutecznej interwencji nie r6znig si¢ od tych oméwionych w czesci
tekstu poswigconej profilaktyce. Przyjrzymy si¢ zatem tylko wybranym spo-
sobom interwencji, ktére mozna stosowac w przypadku uczniow (i nie tylko)
problemowo uzywajacych substancji psychoaktywnych'®,

W przypadku silnego, fizycznego uzaleznienia od substancji przed przy-
stapieniem do terapii wlasciwej konieczna moze by¢ detoksykacja (Augus-
tynek, 2011; Seligman i in., 2003; Teesson i in., 2005). Polega ona na wy-
daleniu z organizmu lub obnizeniu poziomu substancji psychoaktywnej, co
moze odby¢ si¢ samoistnie, w naturalnym otoczeniu ucznia (np. w domu). Po
detoksykacji mozliwe jest przejscie do terapii wlasciwej (obejmujacej m.in.
farmakoterapig'®), ukierunkowanej na uzyskanie dtugotrwatej abstynencji.
Obie formy interwencji moga by¢ prowadzone na oddziatach zamknigtych
szpitali i klinik, ale tez w formie ambulatoryjnej, przy czym skuteczniejsze
sa te pierwsze oddziatywania (Augustynek, 2011, s. 48—49). Interwencja nie
zawsze wymaga detoksykacji i terapii na oddziale szpitalnym — dotyczy to

15 Sposoby prowadzenia dziatan interwencyjnych (w tym terapii i leczenia) sg szcze-
gbétowo przedstawione w literaturze dotyczacej problematyki uzaleznien (Augustynek,
2011; Seligman i in., 2003; Teesson i in., 2005).

16 W odwotaniu do literatury przedmiotu (Augustynek, 2011; Erickson, 2010; Selig-
man i in., 2003; Teesson i in., 2005) cele farmakoterapii skategoryzowa¢ mozna w na-
stepujacy sposob: 1) zastapienie substancji psychoaktywnej (terapia metadonowa); 2)
wywolanie reakcji awersyjnych (np. esperal w leczeniu alkoholizmu), 3) zmniejszanie
glodu substancji i zapobieganie nawrotom (np. naltrekson i akamprozat), 4) zmniej-
szenie zaburzen posrednio powiazanych z uzaleznieniem (np. depresji po odstawieniu
kokainy), 5) wywotanie efektu placebo.
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ograniczonego zakresu sytuacji (np. bardzo silne uzaleznienie, ostre zatru-
cie, przedawkowanie) i uzaleznienia od stosunkowo waskiej grupy substan-
cji (glownie alkohol, heroina). W Polsce leczenie uzaleznien jest bezptatne
i dobrowolne (z wyjatkiem sagdownego skierowania na leczenie odwykowe).
Jesli dotyczy osoby ponizej 18 roku zycia, to zgod¢ na nie wyraza opiekun
prawny (najczesciej rodzic)'.

Zasygnalizowane dotychczas formy pomocy uczniom uzaleznionym nie sg
zwigzane bezposrednio z dziataniem placowek o§wiatowych. Wigcej miejsca
pos$wigcimy natomiast strategiom interwencji powigzanym z (psycho)terapia
podtrzymujaca (poradnictwem). Obejmuje ona techniki i formy interwencji
(np. doradztwo, interwencja psychologiczna), ktore umozliwiajg osobie uza-
leznionej powr6t do zycia w abstynencji. Osigga si¢ to, wyksztatcajac umie-
jetnosci radzenia sobie w codziennym zyciu bez substancji psychoaktywnej
(Augustynek, 2011, s. 48—49). Poradnictwo obejmuje metody stosowane indy-
widualnie badz w grupach (edukacyjnych, integracyjnych, rodzinach). Z reguty
prowadzone jest przez specjalistow, ktorzy starajg si¢ pomoc osobie uzalez-
nionej w rozwigzaniu konkretnych probleméw (Erickson, 2010, s. 178—180).
W przypadku uzaleznionych uczniéw pomoc ta jest udzielana przede wszyst-
kim przez psychologow i pedagogow (szkolnych i pracujacych w poradniach).

Poradnictwo pozwala osobie uzaleznionej uzyska¢ wglad w swoje zacho-
wania (zrozumienie probleméw, zmiana sposobu myslenia). Podstawa oddzia-
tywania jest tu intensywna edukacja, zachgcanie do analizy celow zyciowych,
poznawania mechanizméw prowadzacych do niepozadanych mysli i zacho-
wan, poszukiwania sposobow radzenia sobie'®.

Interwencja wobec 0s6b uzaleznionych jest niezwykle trudna, na co wska-
zuja dane $wiadczace o (nie)skutecznosci terapii. Wskaznik powrotow do na-
togu w przypadku os6b uzaleznionych od alkoholu, nikotyny czy heroiny jest
podobny — w przyblizeniu: potowa z tych oséb powraca do problemowego

17 W przypadku osob, ktore nie ukonczyly 16 lat, zgode na $wiadczenia medyczne
(w tym leczenie uzaleznienia) wyraza przedstawiciel ustawowy lub opiekun faktyczny
(np. rodzic). W przypadku osoby migdzy 16 a 18 rokiem zycia potrzebna jest tez zgoda
matoletniego, zob. art. 17 Ustawy z dnia 6 listopada 2008 r. o prawach pacjenta i Rzecz-
niku Praw Pacjenta (Dz. U. 2007, Nr 70 poz. 473 z p6zn. zm.).

18 Do technik interwencyjnych naleza m.in.: terapia poznawczo-behawioralna, CBT
(ang. cognitive behavioral therapy), motywacyjna terapia wzmacniajaca i wywiad mo-
tywujacy (por. Erickson, 2010; Teesson i in., 2005, s. 73), doradztwo i terapia behawio-
ralna (por. Seligman i in., 2003, s. 622; Teesson i in., 2005, s. 80-85), terapia rodzinna
(por. Seligman i in., 2003); grupy samopomocowe (por. Augustynek, 2011, s. 31-32),
alternatywne formy: akupresura, akupunktura, hipnoza, redukcja szkod, leczenie oparte
na wierze (por. Erickson, 2010; Teesson i in., 2005).
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uzywania substancji w ciaggu trzech miesigcy od zakonczenia terapii; tylko co
dziesiata osoba niestosujaca zadnych form wsparcia po roku nadal utrzymuje
abstynencje, a tylko co trzecia bedzie abstynentem w wieku 65 lat (Seligman
iin., 2003, s. 622; Teesson i in., 2005, s. 80-85). Niska skutecznos$¢ dziatan
interwencyjnych wskazuje, ze lepsza strategia jest szeroko zakrojona profi-
laktyka. Nieoceniona okazuje si¢ zatem madro$¢ ludowa — , lepiej zapobiegaé
niz leczyc¢”.
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Uzaleznienia od nowych mediéw — czy wymagaja
innego podejscia w szkole?

Wszelkie procesy naszej indywidualnej i zbiorowej
egzystencji sq bezposrednio formowane (cho¢
z pewnosciq nie zdeterminowane) przez nowe
technologiczne medium.

CASTELLS, Spoleczenstwo sieci (2008, s. 79)

Znamiennie w kontekscie podjetych rozwazan wydaja si¢ brzmie¢ po-
wyzsze stowa wypowiedziane przez Castellsa w ksiazce Spoleczenstwo sieci.
Nowe media wplywaja niewatpliwie na wszelkie procesy zachodzace w na-
szej codziennej egzystencji i formuja je czgstokro¢, nie uwzgledniajac na-
szych pierwotnych preferencji, redefiniujac nasze potrzeby. Warto jednak za-
stanowic si¢ takze nad tym, czy nowe media to takze nowe uzaleznienia. Czy
proces przeistaczania si¢ mediéw, ich permanentna konwergencja (M. Przyby-
fa i T. Przybyla, 2014), wszechobecno$¢ 1 wszedobylskos¢ (Janaszek-Serafin,
2008) sprzyja powstawaniu zupetnie nowych ,.holizméw”’?! Czy uzaleznienie
nie dostosowuje si¢ do nowych ,,srodkow uzalezniajacych”, ,,substancji psy-
choaktywnych”, jakimi moga by¢ nowe media?!

Pojecie ,,nowe media” jest przez autoréw (rowniez niniejszego tekstu)
konsekwentnie przywotywane i stosowane zarowno w odniesieniu do ,,no-
wych medidw”, jak i ,,nowych nowych mediow” (Levinson, 2010). Wrecz
nalezy w tym kontekscie zastanowic sig, czy podzial 6w jest jeszcze celowy
i aktualny. Levinson (2010) sugeruje, iz bardziej zasadne bytoby uzywanie



tego drugiego okreslenia. Niezaleznie od stusznosci (w odczuciu autorow tego
tekstu) rozroznienia tych dwoch kategorii przez Levinsona, nalezy przyznac
mu racj¢ i zdac sobie sprawe z faktu, ze takze w polskim dyskursie akade-
mickim brakuje na ich temat refleksji pedagogicznych, odpowiednich zajeé
i bogatej literatury, a ponadto nowe nowe media ,,zrownaty konsumentow
i producentow — teraz kazdy moze tworzy¢ wlasny przekaz i korzysta¢ z mi-
lionéw propozycji przedstawianych przez innych uzytkownikow” (Levinson,
2010, s. 15). Jak stwierdza Morbitzer, ,,media te zachowujac, wszystkie cechy
nowych mediéw, dodaja do nich «spotecznosciowy» charakter” (2011, s. 1).
W tym kontekscie nie sposob pomysle¢, ze w niniejszych rozwazaniach mogly-
by nie interesowac autorow tekstu owe nowe nowe media. Wspotczesne media
to urzadzenia i/lub aplikacje, ktorych dziatanie oparte jest w duzej mierze badz
w pelni zdeterminowane przez Internet. Wspoétczesne, a zatem ,,najnowsze”
i wykorzystywane przez uczniéw media sa konwergentne, tj. sprz¢zone ze
sobg nawzajem (por. M. Przybyta i T. Przybyta, 2010, 2014; M. Przybyta,
2011). Stad tez opisywane w tek$cie nowe media zawieraja w sobie takze i te
»howe nowe”. Che¢ nazywania kolejnych — nowszych mediow (nowszych od
tych, ktore poprzednio byly najnowsze) poprzez kolejne powtdrzenie wyrazu
»nowe” moze w tym ujeciu doprowadzi¢ do pewnego absurdu. Nalezy pamie-
tac takze o starzeniu si¢ medidw, a zatem np. nazywanie komputera nowym
medium, wzigwszy pod uwagg jego kilkudziesigcioletni staz w naszych do-
mach, czy telefonu komorkowego, ktory to w potowie lat osiemdziesiatych
stopniowo zaczat opanowywac $wiat (zatracajac jednoczesnie swoja pierwotng
funkcj¢ na rzecz innych medidéw), jest swoistym naduzyciem. Kolejne media
wypieraja poprzednie, zastgpujac i/lub uzupehiajac ich funkcje, przez co same
stajg si¢ nowymi mediami.

Wielu badaczy polskich (Matuszczyk, 2000; Augustynek, 2005, 2010,
2011, 2011a; Kwasniak, 2011; Pyzalski, 2012; Filip, 2013) i zagranicznych
(Young, 1998, 1999; Widyanto i Griffiths, 2006; A. A. Ceyhan, E. Ceyhan,
2008; Guerreschi, 2010) wyraza poglad, iz uzalezni¢ mozemy si¢ zaro6wno
od chemicznych substancji psychoaktywnych, jak i od czynnos$ci. Dotyczy
to w glownej mierze wspodlczesnych uczniow, bowiem sa oni pierwszym
pokoleniem, ktore wzrastato ,,w towarzystwie” cyfrowych technologii mo-
bilnych. Cate ich zycie (w przeciwienstwie do wezesniej uczacych sie) jest
niejako wypelnione zdigitalizowanymi gadzetami. Ich codzienno$c¢ ,,rozgrywa
si¢” w sieci — na Facebooku, Wikipedii, YouTubie, w rzeczywistosci Second
Life, Myspace czy na Instagramie, jak rowniez w $wiecie aplikacji i urza-
dzen 1aczacych si¢ ze sobg w sposob bezprzewodowy oraz w wirtualnych
»chmurach”. Istnienie tych cyfrowych swiatéw determinuje i przektada si¢ na
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formy spe¢dzania czasu. Wirtualne Zycie stato si¢ integralng cz¢scig ich zycia
realnego (por. Przybyta, 2013; Lam, Lee, Chan i McNaught, 2011).

Nowe media (a zatem nowe technologie teleinformacyjne, na czele z urza-
dzeniami mobilnymi) sg uznawane za zjawisko, od ktérego mozna si¢ uzalez-
ni¢. Mnogos¢ terminéw odnoszacych si¢ do zjawisk uzaleznienia od Internetu
i uzaleznienia od nowych mediéw wskazuje takze na istot¢ tego globalnego
problemu (Pyzalski, Klichowski i Przybyta, 2014; Greenfield, 1999). Wsrod
nich wymieni¢ nalezy m.in.:

»  wirtualne uzaleznienie (virtual addiction);

*  cyberzaleznos¢ (cyberaddiction) lub cybernatog;

*  Cyber Freak, Nethead,

» siecioholizm (netaholics) lub sieciozalezno$¢ (netaddiction);

* internetoholizm, internetozalezno$¢, uzaleznienie internetowe lub

uzaleznienie od Internetu (/nternet addiction);

*  zaburzenia spowodowane zalezno$cig od Internetu (/nternet Addic-

tion Disorder — 1AD);

* uzaleznienie komputerowe (computer addiction);

* infoholizm, infozaleznos¢ (information addiction);

»  fonoholizm, smartfonoholizm, uzaleznienie od telefonu komoérkowe-

go (phone addition, smartphone addiction).

M. Filip (2013) uwaza, Ze ,,uzaleznienie od Internetu nie ma okreslonych
precyzyjnie kryteriow diagnostycznych ani definicji” (s. 91), a sama choroba
objawia si¢ poprzez ,,wielogodzinny, szkodliwy, niczym nie usprawiedliwiony
pociag do przebywania w Sieci, okre§lany w literaturze §wiatowej jako uza-
leznienie od Internetu, zespot uzaleznienia od Internetu (ZUI), naduzywanie
Internetu, kompulsywne uzywanie Internetu, patologiczne uzywanie Internetu
czy siecioholizm” (s. 91).

Mowiac o uzaleznieniu od nowych medidw, mamy czgstokro¢ na my-
$li np. niczym (i ,,nikim”) nieograniczone z nich (owych mediow: urzadzen
i aplikacji) korzystanie. W praktyce ani bliscy, ani rodzina, ani wazne uro-
czystosci i wydarzenia nie sg w stanie odciagnaé mtodego cztowieka np. od
siedzenia w sieci. Sie¢ globalna zaciera takze granice dnia i nocy, a co za tym
idzie — potrafi burzy¢ porzadek i rytm dnia, funkcjonowanie we wszelkich
gremiach, poczynajac od rodziny, a konczac na szkole i obowigzkach z nig
zwigzanych; rodzi to takze okreslone konsekwencje dotyczace przysztosci
mtodych ludzi — wptywa na ich pracg i wykonywany zawod.

Z badan ,,EU NET ADB — badanie (na tacznej probie 13 300 respondentow)
dotyczace naduzywania Internetu przez mtodziez (w grupie wiekowej 1417 lat)
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w Polsce i Europie” (2012, s. 4-15) — ptyna niepokojace dane, ktorych wymow-
nym przyktadem sa podane nizej wskazniki:

* 1,3% mlodych Polakow (1,2% w przypadku proby europejskiej,
w sktad ktorej weszli nastolatkowie z Islandii, Niemiec, Holandii,
Polski, Rumunii, Hiszpanii i Grecji) przejawia objawy naduzywa-
nia Internetu, podczas gdy 12% (12,7% dla proby europejskiej) jest
zagrozonych naduzywaniem. Lacznie 13,3% nastoletnich Polakow
(13,9% dla proby europejskiej) dysfunkcyjnie uzywa Internetu;

» chlopcy czgséciej wykazuja dysfunkcyjne zachowania pod wplywem
korzystania z Internetu; problem dysfunkcyjnego korzystania z zaso-
bow globalnej sieci wykazuja czgsciej osoby, ktorych rodzice maja
wyksztalcenie podstawowe;

» osoby dysfunkcyjnie korzystajace z Internetu czesciej cierpia na za-
burzenia psychospoteczne;

* istnieje silna zaleznos¢ migdzy uprawianiem hazardu, korzystaniem
z portali spoteczno$ciowych oraz graniem w gry online a dysfunkcyj-
nym korzystaniem z Internetu;

* osoby, ktore czesciej uzywaja sieci do odrabiania lekcji 1 poszukiwa-
nia informacji, rzadziej wykazuja symptomy dysfunkcyjnego korzy-
stania z Internetu.

Co mozemy nazwac uzaleznieniem, a co nim (jednak) nie jest? Jak za-
uwaza Woronowicz (2009) ,,omoéwienie problemow zwigzanych z réznymi
uzaleznieniami nie bytoby pelne bez zasygnalizowania istnienia jeszcze in-
nych «uzaleznieny, ktore by¢ moze znajda si¢ w przysztosci w profesjonal-
nych klasyfikacjach chorob” (s. 518). Przywotany autor dodaje jednak dalej:
,»W ostatnich latach zapanowala moda na «uzaleznieniay i wiele zachowan jest
postrzeganych i ocenianych przez ten pryzmat (...) [tymczasem], znacznie
cze¢sciej chodzi po prostu o pewien nawyk, przyzwyczajenie niz prawdziwe
uzaleznienie” (Woronowicz, 2009, s. 518). Jedrzejko (2014) wskazuje, ze dys-
kusja na temat wpisania uzaleznien od technologii cyfrowych na list¢ chorob
trwa od wielu lat. Sam autor postuluje, by mowi¢ w tym konteks$cie o ,,cy-
berzaburzeniu” i wskazuje, ze proby opisu nowego uzaleznienia podejmuja
liczni badacze z Polski: ,,do tych kwestii najcz¢sciej odnoszg si¢ J. Bednarek,
S. Bebas (2012), D. Szarzata, A. Andrzejewska, J. Pyzalski (2012), A. Augus-
tynek” (Jedrzejko, 2014, s. 4), jednak w jego opinii ,,tylko nieliczni z wymie-
nionych badaczy maja praktyczne doswiadczenie w diagnozie opisywanych
zaburzen” (Jedrzejko, 2014, s. 4).

Oczywiscie nie sposob nie zgodzi€ si¢ z tym, ze w czegsci przypadkow jest
to tylko zwyczajowe czy nawykowe wykonywanie pewnych czynnosci, jednak
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coraz wigcej badan wskazuje na to, ze wydzielenie nowej kategorii zaburzen,
zwigzanej z uzaleznieniem od nowych mediow, jest tylko kwestia czasu (Cier-
piatkowska, 2008; Madeja, 2008; Woronowicz, 2009; Pawtowicz, 2010; Mar-
cinkowski, Bajek i Galewska, 2010; Piekarski, Krajewska-Kutak i Kowalczuk,
2012; Filip, 2013). W tym konteks$cie obawa napawa fakt, ze rozpoznawanie
owych ,,nowych natogow” przez badaczy, klasyfikowanie ich jako zachowan
niebezpiecznych nie nadaza za dynamika samego procesu uzalezniania si¢ przez
mlodych ludzi. Fakt rozchodzenia si¢ tych dwoch drog moze w sposob znacza-
cy opdznia¢ réznicowanie si¢ tych zjawisk (nowych uzaleznien), a w konse-
kwencji zbyt opieszale podejmowanie stosownych krokow.

Jak zauwazaja A. S. Reber i E. Reber, uzalezniony to przeciez ,,osoba po-
zostajaca w zwiazku okre§lonym przez zaleznos¢ od innych osob lub zalezna
od jakiejs substancji” (A. S. Reber i E. Reber, 2005, s. 845), a uzaleznienie, jak
uzupetnia to Colman, to ,,psychologiczna, czasem fizyczna zalezno$¢ od sub-
stancji (...) charakteryzujaca si¢ przymusem przyjmowania danej substancji
w celu doswiadczenia jej efektow” (Colman, 2009, s. 820-821). B. Kietbasa
(2007) puentuje to nastgpujacym stwierdzeniem: ,,jesli robi si¢ To czesto, jesli
jest si¢ do TEGO silnie przywigzanym, powtarza, ze jest To szkodliwe, a mimo
wszystko dalej To si¢ robi, to jest to uzaleznienie” (Kietbasa, 2007, za: Pie-
karski, Krajewska-Kutak, Kowalczuk, 2012, s. 500). Jednak czy w XXI wieku
takie ujgcie jest nadal uprawomocnione? Czy taki (silnie) teoretyczny oglad
sprawy (nie ukazujacy catej ztozonosci problemu) nie pomija i nie bagateli-
zuje tego, co okresla si¢ (dos$¢ trywialnie) mianem ,,nadmiernego korzystania
z Internetu”? Przeciez poza psychoaktywnymi substancjami ,,pewne patolo-
giczne zachowania wywoluja zaburzenia w funkcjach mézgu. Takie patolo-
giczne zachowania okres$lane s3 tez czg¢sto jako uzaleznienia niechemiczne,
uzaleznienia czynnosciowe, uzaleznienia behawioralne czy natogowe zacho-
wanie” (Filip, 2013, s. 90), ktore — na co zwracaja uwage terapeuci — wynika-
ja z ,,niedostosowania wspotczesnego cztowieka do szybkiego tempa zycia,
z drugiej na postep technologiczny” (Filip, 2013, s. 90). Problem ten jest na
pewno wielowymiarowy i nie ogranicza si¢ li tylko do niepokojacego watku
spedzania nadmiernej ilosci czasu ,,w towarzystwie” nowego medium. Warto
jednak podkresli¢, ze pomimo rozwoju badan i wielu aktualnych opracowan
naukowych dotyczacych problematyki nowych uzaleznien nie ma zgody na
spojne nazewnictwo ani na jednorodne zaklasyfikowanie pewnych zachowan'
(Cierpiatkowska, 2008, s. 111).

1 Czg$¢ autorow uwaza zachowania takie za uzaleznienia, dla innych maja one zna-
miona uzaleznien, a wedlug jeszcze innej grupy badaczy nie sg to uzaleznienia.
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Cierpiatkowska, odnoszac si¢ do zjawiska nadmiernego uzywania zaso-
boéw i mozliwosci Internetu, podkresla, iz w literaturze nie ustalila si¢ jeszcze
ostatecznie jego nazwa, a wrgez przeciwnie — rownolegle funkcjonuja réozne
okreslenia. Autorka wskazuje, ze w pismiennictwie anglojgezycznym obecne
sg takie migdzy innymi terminy jak: ,,Problematic Internet Use, Internet De-
pendency, Phatological Internet Use, Internet Addiction Disorder czy Internet
Addiction” (Cierpiatkowska, 2008, s. 111-112). Trzeba jednak zauwazy¢, ze
dokonany przez Cierpiatkowska szeroki przeglad literatury i zaobserwowana
réznorodno$¢ terminologiczna prowadzi autorke do wniosku, iz ,,stosowanie
tak wielu r6znych terminéw, zwtaszcza sugerujacych czy wskazujacych, ze
mamy do czynienia z zaburzeniem lub uzaleznieniem, jest niepokojace i wyda-
je sie wnioskiem postawionym przedwczesnie” (Cierpiatkowska, 2008, s. 112).

W pracy Young (1998) dla potrzeb ukazania specyfiki nowego uzalez-
nienia (uzaleznienia od Internetu) zaadaptowane zostaty kryteria stuzace do-
tychczas diagnozowaniu uzaleznienia od hazardu o nasileniu patologicznym
— pochodzace z klasyfikacji DSM-IV. Young wskazuje na osiem kryteriow,
ktore mozna uzna¢ za wyznaczniki uzaleznienia od sieci globalnej. Autorka
uwaza, ze pojawienie si¢ co najmniej 5 z 8 symptomow w ciggu 12 miesigcy
moze wskazywac na to, ze dana osoba jest uzalezniona. Symptomami przy-
wolanymi przez Young (1998) sa:

1) ciagte myslenie i niepohamowana chg¢ bycia online;

2) narastajaca potrzeba bycia w sieci, przejawiajaca si¢ wydtuzaniem si¢
czasu spgdzanego w Internecie;

3) pozostawanie (aktywne) w sieci dluzej niz pierwotnie si¢ zaktadato;

4) problemy z dziataniem (lub brak) mechanizmoéow kontrolujacych i/lub
ograniczajacych przebywanie w Internecie;

5) pojawianie si¢ ,,gtodu”, depresji, lckow itp. w momencie zaprzestania
korzystania z Internetu;

6) wystgpowanie problemow w kontaktach z rodzing i znajomymi, ktopoty
w szkole, zachwiania w relacjach stuzbowych powodowane spgdzaniem
czasu online;

7) oszukiwanie siebie i innych celem kamuflowania czasu spgdzanego w sieci;

8) kompensowanie wlasnych probleméw (depresji, poczucia odrzucenia

czy bezradnosci) poprzez ucieczke w $wiat wirtualny.

Uzaleznienie od Internetu (co w sposob bezposredni wigze si¢ takze z uza-
leznieniami od mediow wykorzystujacych jego zasoby) jest — jak twierdza
Young (1998), Treuer, Fabian, Fiiredi (2001), Davis (2001), Augustynek
(2003, 2005, 2011) — utratg przez jednostke kontroli (w sposob istotny) nad
wszelkimi sferami jej zycia (tak w rodzinnego, jak i towarzyskiego czy za-
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wodowego). Jednoczes$nie autorzy zaznaczaja, iz proces uzalezniania si¢ od
Internetu (nowych medidow) nie jest zwiazany z toksykacja organizmu, jak ma
to miejsce w przypadku uzaleznien od gier hazardowych.

Odnoszac si¢ do uzaleznienia od Internetu, w kontekscie wyodrgbnionych
przez Young (1998) i Augustynek (2000, 2003) podziatow, mozna wyodrgbnic
trzy nastepujace jego fazy.

1. Pierwsza z nich to faza ,,przetamywania lodow”, poznawania i anga-
zowania si¢ ,,w sie¢”. Mozna by t¢ fazg metaforycznie nazwaé faza
»wpadania w sieci”. Jest to czas poszukiwania informacji, odnajdywania
znajomych, pod$wiadomego racjonalizowania angazowania si¢ w prze-
strzenie wirtualne.

2. Druga faza to czas uzalezniania si¢, czas wypierania realnych znajomo-
$ci 1 kontaktow face fo face na rzecz foréw, czatow, kontaktow online.
To faza, w ktorej zaczynamy odczuwac glod Internetu, faza, w ktorej
bycie online staje si¢ odskocznig od problemow.

3. Trzecia faza to czas, kiedy bycie w sieci staje si¢ uniwersalnym pa-
naceum na wszelkie (takze realne) bolaczki. To ucieczka nie tylko od
realnych problemoéw, ale takze wycofanie si¢ z zycia rodzinnego, spo-
fecznego — tu pojawiaja si¢ problemy z praca i edukacja. W skrajnych
przypadkach §wiat wirtualny staje si¢ bardziej realnym i blizszym niz
ten, w ktorym konieczne jest pamigtanie o codziennych, istotnych czyn-
no$ciach (odzywianiu, higienie osobistej, $nie).

Jednoczesnie nalezy pamigtac, ze zjawisko uzaleznienia od Internetu jest
by¢ moze bardziej niejednorodne i wielowymiarowe niz zjawisko uzaleznie-
nia od narkotykow. W tym drugim przypadku mamy przede wszystkim do
czynienia z przyjmowaniem roéznych substancji psychoaktywnych. Ponadto
waznym w obu przypadkach wydaje si¢ takze kontekst sytuacji uzaleznie-
nia — gdy chodzi o narkotyki, istotne sg np. formy ,,transportowania” ich do
organizmu uzaleznionego. Uzaleznienie od Internetu nacechowane jest wie-
lowaznoscia form materii uzalezniajacej, czyli mozliwoscig jej wystgpowania
w wielu ré6znych czynnikach rownolegle i krzyzowo.

Chceac stworzy¢ zarys (mapg) zachowan, ktore stanowia sktadowa pojecia
,»uzaleznienie od Internetu i nowych mediow”, mozna wyr6znic¢ nastepujace
(por. Young, 1999; Augustynek, 2003, 2005; Widyanto i Griffiths, 2006;
A. A. Ceyhan i E. Ceyhan, Loneliness, 2008):

*  cyberseks, pornografia internetowa (EU NET ABD, 2012; Block, 2008;

Wetterneck, Burgess, Short, Smith i Cervantes, 2012);
*  kontakty i rozmowy internetowe (Kittinger, Correia i Irons, 2012;
Greenfield, 1999; Sotrender, 2014);
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* granie w gry sieciowe oraz gry komputerowe (wideo) (por. Susman,
2007; Block 2008; Parkin, 2012; Szpringer, Horecka-Lewitowicz,
Czerwiak i Laurman-Jarzabek, 2008; Gartner, 2013; King i Delfab-
bro, 2013);

*  kopiowanie filmoéw, muzyki i oprogramowania oraz uzupelnianie
oprogramowania;

» eclektroniczny hazard (Shead, Walsh, Taylor, Derevensky i Gupta,
2011; Filip, 2013);

*  przegladanie i gromadzenie duzych ilosci informacji pochodzacych
z Internetu, (Castels, 2009; Keen, 2007; Jakubik, 2001);

* hakerstwo (Xu, Hu i Zhang, 2013; Alper, 2014; Dudek i Johnson,
2011).

Wydaje sig, ze stuszna forma przyblizenia (przez psychologdéw na §wiecie)
watkow zwigzanych z ewentualnym precyzowaniem tego, co jest ,,nowym
uzaleznieniem”, jest samo akcentowanie tego jakze powaznego problemu.
Zatem wyznaczenie granicy mi¢dzy tym, co nazywamy norma, a tym, co
okreslany naduzyciem, w zakresie korzystania z ustug i przedmiotow zalicza-
nych popularnie do ,,grona neomedialnego” begdzie stanowito podwaliny pod
dalsze empiryczne klasyfikacje ,,nowych uzaleznien”.

Sednem tej problematyki wydaje si¢ ustalenie i okreslenie kryteriow
diagnostycznych (na tyle ogélnych i zarazem na tyle szczegétowych, by
uwzgledniaty specyfike danego medium), jak i ujecie danego problemu w do-
brze opracowane ramy teoretyczne (Cierpiatkowska, 2008). Niezaleznie od
powyzszych wskazan, nie sposob nie zgodzic si¢ z tezag Madeja (2008), ktory
twierdzi, iz ,,rejestr dotychczasowych uzaleznien od substancji psychoaktyw-
nych powigksza si¢ 0 nowe rodzaje uzaleznien bez uzycia srodkéw psychoak-
tywnych. Naleza do nich uzaleznienia od okreslonych czynnosci (zachowan)
—od ,,wzoréw” zachowan, mody i wygladu, od telewizji, gier komputero-
wych, Internetu, telefonu komoérkowego, obsesyjno-kompulsyjnych zakupoéw
itd., a takze uzaleznienia emocjonalne od innych os6b” (Madej, 2008, s. 221).

Zycie w $wiecie zdominowanym przez informacje — infoholizm (Jaku-
bik, 2001), ich ciagle wyszukiwanie, kodowanie, magazynowanie, wysylanie,
dekodowanie, a nade wszystko ucyfrowienie (i ucyfrawianie) sprawiaja, ze
ludzko$¢ zmuszona jest do odnalezienia si¢ w nowych rolach i kontekstach.
Czgs¢ z nas robi to w sposob naturalny, wrecz traktujac §wiat zdigitalizowa-
ny jak przedtuzenie wlasnych zmystéw (McLuhan, 2004), cz¢$¢ (niezaleznie
od wieku) traktuje $wiat cyfrowy jako protetyczny, i nawet jesli stanowi on
element dnia codziennego — jest dla nich nienaturalny; jednostkowe cechy
i predyspozycje psychiczne moga stanowi¢ o chgci lub zniechgceniu do ko-
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rzystania z Internetu (i urzadzen w niego ,,uzbrojonych’). Bez watpienia nie
bez znaczenia sg takie zmienne jak pte¢, wiek, wyksztatcenie, doswiadczenie
zawodowe, ale takze takie determinanty jak: profil psychologiczny, cechy
jednostkowe. A zatem zwiazek Internetu i psychiki jest podwdjnie sprz¢zony.
Tadeusiewicz (2002) podaje, iz z jednej strony istota jest tu profil psychiczny
jednostki, ktory determinuje, w jaki sposéb 0w podmiot wykorzystuje zasoby
sieci, z drugiej jednak strony — cztowiek dogltebnie uwiktany w rzeczywistos¢
sieci moze spodziewac si¢ jej oddziatywania na wtasna psychike.

Swiat jest wysycony ciagtymi zmianami zmian. To, co w danej chwili jest
aktualne, za moment odchodzi w przeszto$¢ (Prensky, 2001). Ludzkos¢ zyje
w ciaglym pos$piechu, determinowanym checig bycia na biezaco, checia bycia
dobrze poinformowanym oraz ciagla potrzeba bycia zadowolonym. Jednocze-
$nie ludzko$¢ ulega silnej presji nowoczesnosci. Wielu sposrod wspotczesnie
zyjacych funkcjonuje w stanie permanentnego ,,szoku przysztosci” (Toffler,
1998), probujac — czesto bezskutecznie — nadazy¢ za tg zmiana.

Dla pokolenia digital immigrants (Prensky, 2001) ciggta zmiana jest for-
ma socjalizacji, koniecznoscia nieustannego dostrajania si¢. Z kolei cyfrowi
tubylcy przeskakuja z jednego dyskursu kulturowego do innego i jest to dla
nich naturalne, zwyczajne (Melosik, 2003); nieustannie ewoluuja, modyfiku-
Jja, uzupelniaja i przekraczaja szybciej otaczajacy ich $wiat, ktory jest frag-
mentaryczny, bywa iluzoryczny, chaotyczny i ptynny, ale to on ksztaltuje ich
osobowos¢ 1 wlasne lub wzorowane na cudzym Ja (Przybyta, 2013). W tym
znaczeniu modelowanie pragnien naszych ciat i ponad wszystko uczu¢ bardzo
czesto sprowadza si¢ w §wiecie silnie nacechowanym konsumpcjonizmem do
poszukiwania nagrody. Potrzeba nagrody nasilana jest przez ,,psychoaktywne
substancje chemiczne, ale tez naturalne nagrody (...) czy pewne zachowania.
(...) Neuroanatomicznym podtozem uktadu nagrody jest dopaminowy uktad
mezolimbiczny, a neuroprzekaznik — dopamina — sygnalizuje nie tylko przy-
jemnos¢ konsumpcji nagrody i intensywnosci odczuwania euforii, ale takze
przyjemnosci oczekiwania na nagrod¢” (Filip, 2013, s. 87). Melosik pisze
0 tym w nast¢pujacy sposob: ,konsument ma dazy¢ do swojego szczgscia
bez najmniejszego wahania [i] (...) preferowa¢ przedmioty, ktore dostarczaja
maksimum satysfakcji” (2007, s. 31). Spojrzenie to uzupelniaja stowa Bau-
mana — ,,dzisiejszy konsumeryzm nie polega na gromadzeniu rzeczy, lecz na
czerpaniu z nich btyskawicznych i doraznych przyjemnosci. Dlaczego wigc
taki towar jak wiedza, uzyskiwana podczas pobytu w szkole lub na uniwer-
sytecie, mialaby by¢ wyjatkiem od tej powszechnej reguty?” (2011, s. 151).
Bardziej niz kiedykolwiek chcemy by¢ gratyfikowani, ale by¢ moze tez bar-
dziej niz kiedykolwiek ludzko$¢ ma nieskrepowany dostep do wielu form
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(auto)nagradzania / (auto)dowartosciowania. Oczywiscie nie rzecz w tym, by
potepiac system nagrod, ktory czestokro¢ wspomaga nasza motywacje do
dziatania, stajac si¢ spr¢zyna wspotzawodnictwa, konkurencji, a co za tym
idzie — takze dazenia do lepszych wynikow, do postgpu. Problem pojawia sig
zupehie gdzie indziej, a mianowicie — na poziomie definiowania (i w konse-
kwencji rozumienia naukowego i1 potocznego) poje¢. Czym innym jest wigc
naduzywanie, a czym innym uzaleznienie.

Warto jednak zastanowic¢ si¢ nad mechanizmem, ktéry w obu przypad-
kach przebiega (przynajmniej w pierwszej fazie) w ten sam sposob. Vetulani
twierdzi, iz ,,pod wzglgdem neurobiologicznym nie ma zadnej zasadniczej
réznicy migdzy uzaleznieniem od substancji, ktore nazywamy narkotykami,
a innych, takich jak alkohol czy tyton, a nawet pewnych sytuacji behawio-
ralnych, jak np. hazard, kleptomania czy ryzykowne formy seksu” (Lenart
i Vetulani, 2009). Rozszerzajac watek nowych uzaleznien przywotanych
przez Vetulaniego, nalezy odnies¢ si¢ do uwypuklonych przez Guerreschie-
g0 (2006) uzaleznien behawioralnych, w przypadku ktérych substancje
chemiczne nie zostaja dostarczane zewngtrznie, a ich przedmiotem sg li
tylko zachowania i dziatania (pozornie) akceptowane spotecznie. Z tej to
przyczyny coraz wigksza rola w ,.kulturowym infekowaniu uzaleznieniami”
(Madeja, 2008, s. 225) przypada takze (a moze zwlaszcza) mediom elek-
tronicznym, a wszelkie proby odstapienia od czynnika uzalezniajacego czy
po prostu ,,przerwania uzaleznienia powoduja dolegliwosci natury emocjo-
nalnej oraz fizjologicznej, ktore dezorganizuja dotychczasowe mozliwosci
samoregulacji i sg przyczyna silnych zaklocen w aktualnej homeostazie”
(Madeja, 2008, s. 225).

Znamienny jednak jest fakt, o czym wspomniano juz wcze$niej, iz w sto-
sowanych obecnie do diagnozowania mi¢dzynarodowych klasyfikacjach psy-
chopatologicznych ICD10 i DSMIV uwzglednia si¢ tylko uzalezniania od
substancji okreslanych mianem psychoaktywnych. Zapewne dlatego Madeja
(2008) sugeruje, ze ,,w podejsciu do ztozonosci zjawisk i kontekstow uzalez-
nien wydaje si¢ konieczne zastosowanie my$lenia systemowego, kto-
re moze dostarczy¢ bardziej trafnych heurystyk niz obecnie” (Madeja, 2008,
s. 380). Jego zdaniem nalezatoby postrzega¢ jednostke jako spojna cato$¢, nie
oddzielajac jej od otaczajacej rzeczywistosci, co pozwala na znacznie bardziej
obiektywne spojrzenie na cztowieka dotknigtego nowymi uzaleznieniami.

Liczne badania wskazuja, jak zauwaza R. Pies (2009), na znaczne ryzy-
ko wystepowania uzaleznien od Internetu, co pociaga za sobg konsekwencj¢
udzielania tym osobom profesjonalnej opieki i leczenia. Nie tylko wigc ko-
nieczny jest publiczny dyskurs na temat wystgpowania problemu uzaleznien
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od Internetu i nowych mediow, ale takze niezbedne sg badania, ktore z jedne;j
strony ukaza skal¢ tego problemu, a z drugiej pozwola na jego natychmia-
stowe diagnozowanie. Starannie kontrolowane badania sg niezb¢dne do tego,
by prébowac rozwia¢ watpliwosci gromadzace si¢ wokol problematyki uza-
leznien od nowych mediow (Pies, 2009) i zacza¢ pomagaé osobom, ktore
tego najbardziej potrzebuja, niezaleznie od toczacej si¢ dyskusji pomigdzy
zwolennikami i przeciwnikami zapisow w DSM-IV-TR i DSM-5 (American
Psychiatric Association, 2013, s. 1-19).

Profilaktyka w klasycznym rozumieniu tego terminu koncentruje si¢
przede wszystkim na identyfikowaniu i eliminowaniu czynnikéw ryzyka.
Oznacza to, ze procesowi temu towarzyszy co$, co M. Demel (1980) nazwat
»profilaktyka negatywna” — chodzi o dzialalno$¢ opierajaca si¢ na stosowa-
niu nakazow i zakazow. Jednak dziatanie tego typu nie trafia do mlodziezy
borykajacej si¢ z problemami, w tym z uzaleznieniami. Ostaszewski (2005,
2006) sugeruje dlatego, by w stosunku do takich jednostek stosowac dziatania
ofensywne, majace na celu uwypuklenie i rozwijanie mocnych stron i zaso-
bow. Dzigki temu jednostka zmagajaca si¢ z problemami ma szansg¢ stac si¢
bardziej przygotowana do walki z zagrozeniami. Idea takiego dziatania nie
ma na celu usuwania zagrozen, bo to byloby praktycznie niemozliwe, ale
wzmacnianie tego, co spowoduje, ze dzieci i mtodziez bgda na nie bardziej
odporne, a ponadto, co warte podkres$lenia, profilaktyka taka moze poméc im
uodporni€ si¢ na czynnik powodujacy uzaleznienie.

Uzaleznienie od Internetu to pojgcie, ktore nadal wzbudza wiele kontro-
wersji. Liczni naukowcy nadal kwestionuja sam fakt istnienia takich uzalez-
nien (por. Pies, 2009; King i Delfabbro, 2013; Jedrzejko, 2014). Niezaprze-
czalne jest jednak to, iz wielu mtodych ludzi (uczniéw i studentéw) ,,zanurza
si¢” coraz glebiej w nowe konwergentne media, czerpigce sit¢ swojego od-
dziatywania wprost z Internetu. Szkota stoi niejako obok tych uczniowskich
zachwytow i pasji 1 rownie czgsto takze obok Internetu. Obok, a moze z dala
od digitalizacji, mobilnosci, hipermedialnosci, trzymajac si¢ kurczowo szkol-
nych taw. Dlatego zapewne stuszny wydaje si¢ poglad gloszacy, iz ,,edukacja
(...) jest edukacja poszukujaca swojej tozsamosci” (Morbitzer, 2011, s. 5),
a ,,szkolg przysztosci trzeba tworzy¢ od podstaw” (Kotodziejczyk, 2010, s. 5).

Niewatpliwie jednak rewolucja technologii informacyjnych zasadniczo
zmienia charakter wspolczesnej komunikacji i edukacji — integruje czesto
obraz, tekst, dzwigk, elementy taktylnosci i interaktywnosci w dowolnie przez
uzytkownika wybranym momencie. Powstajace dzigki temu nowe formy ko-
munikowania si¢ za posrednictwem mediow elektronicznych charakteryzuja
si¢ dodatkowo globalnym zasiggiem i — opisanym przez Jenkinsa (2006) —
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procesem ,.konwergencji mediow”, a wszystko to ma niebagatelny wptyw
na zmiany w obrgbie szeroko pojetej kultury 1 edukacji. Edukacji, ktora petni
w tym momencie role megafunkcji (Sliwerski, 2006) — takiej, ktora scala
wszystkie funkcje dostepne w nowych mediach.

Whioski i sugestie wydaja si¢ by¢ jednoznaczne — szkota powinna by¢
miejscem, ktore jest przygotowane do edukowania za posrednictwem i przy
wsparciu nowych mediow, ale winna takze us§wiadamiaé, jak wlasciwie z nich
korzysta¢. Nowe uzaleznienia sa przeciez uwarunkowane takze przez zle pro-
wadzong edukacja szkolna. W Polsce realizacj¢ tego zapewni¢ miata edukacja
medialna — jej zadaniem byto: wyksztatci¢ umiejetne postugiwanie si¢ media-
mi (zar6wno w celu uczenia sig, jak i nauczania), przygotowac do swiadome-
go 1 krytycznego ich odbioru, wyksztalci¢ umiejetnos¢ tworzenia wlasnych
komunikatow medialnych (Pisarek, 20006), a takze ksztattowac ,,zdolnosci do
analizy, oceniania, warto$ciowania i tworzenia komunikatéw medialnych”
(Dylak, 2004, s. 99). By¢ moze wynika to z faktu, ze szkota ,,usituje by¢
pasem transmisyjnym wiedzy, podczas gdy wymogiem wspotczesnosci jest,
by stata si¢ srodowiskiem uczenia si¢ i skoncentrowata swoje wysitki na two-
rzeniu warunkow i sytuacji umozliwiajacych poszukiwanie, tworzenie oraz
przetwarzanie wiedzy” (Morbitzer, 2011, s. 4-5).

Na znaczenie wykorzystywania (zarowno pozytywnego, jak i negatywne-
go) nowych mediow w zyciu kazdego cztowieka, a takze dla celow edukacji
dzieci i mlodziezy wskazujg wspolczesnie realizowane badania naukowe, jak
réwniez publikacje i raporty (zob.: Batorski, 2006, 2007, 2009, 2011; Pyzalski,
2010; Knol i Pyzalski, 2011; Pyzalski, 2012, 2013; Kirwil, 2011; Yong-So-
ok i Ji-Young, 2013; Cam i isbulan, 2012; Pyzalski, Klichowski i Przybyta,
2014). Szkota winna stac si¢ raczej akceleratorem uczniowskich zapatow i za-
interesowan, tymczasem niejednokrotnie thumi ich pasje poznawcze, zniecheca
uczniéw do samodzielnego poszukiwania oraz dziatania (Denek, 2006, s. 43),
a proces ksztalcenia jest czgstokro¢ monotonny, pozbawiony zabawy i rado-
$ci z odkrywania; brak w nim oryginalnosci i spontanicznos$ci, brak w nim
miejsca na ciekawe, ale 1 krytyczne poznawanie wirtualnych przestrzeni (por.
Jurkiewicz, 2006; Przybyta, 2012).

Niestety wspolczesna szkota czgstokro¢ hotduje testowym, a zatem od-
tworczym metodom sprawdzania wiedzy. Wiedzy, ktorg uczniowie (w zasa-
dzie stusznie) traktuja jak informacje, ktora nalezy odnalez¢ (w najlepszym
wypadku), zapamigta¢ i zapomnie¢. Zapomnie¢, gdyz jest ona dostgpna (dla
wszystkich bedacych) online. ,,Formalna edukacja traktowana jest przez wielu
mtodych ludzi jako zto konieczne i archaiczna forma zdobywania wiedzy”
(Przybyla, 2011, s. 57). Szkota nie probuje odnalez¢ indywidualnych oso-
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bowosciowych cech swoich uczniow (cho¢ jak nigdy wezesniej ma ku temu
wiele mozliwosci), lecz wttacza w ich potencjat intelektualny i osobowoscio-
wy (ktory przyniesli w szkolne mury) wspomniane testy, ,,upychajac” ich
(ucznidéw) gesto w szkolnych (jakze postindustrialnych) tawach. Czy zatem
cyfryzacja szkolnej rzeczywistosci, digitalizacja materialdéw oraz samych
form, a niejednokrotnie takze kontaktow jest naszym wrogiem czy sprzymie-
rzeficem? (Przybyta, 2013).

Oczywiscie nalezy zgodzi¢ si¢ z Bardem i Soderqvistem (2006), ktorzy
twierdza, ze wszystko ulega zmianie, a my jesteSmy zmuszeni do spojrzenia
na siebie i $wiat, w ktorym zyjemy, w nowy — adekwatny do sytuacji sposob,
poniewaz ,.,edukacja przestaje by¢ czym$ danym raz na zawsze i musi by¢
nieustannie uaktualniana. Kazde nowe zadanie to zupetnie nowa sytuacja,
ktora zwykle wymaga aktualnej wiedzy” (2006, s. 233). Jednakze jakkolwiek
niektore tezy sformutowane przez Keena (2007) moga by¢ kontrowersyjne, to
jednak ma on racje, piszac ,,« Wytnij-wklej» to oczywiscie dziecinna zabawa
w kulturze Web 2.0. Takie wyszukiwarki jak Google lub Ask maja szans¢
zamieni¢ mtode pokolenie w intelektualnych kleptomanow, ktorzy uwazaja,
ze technologie «wytnij-wklej» §wiata WWW to pozwolenie na «remiks» prac
innych osob i nazywanie czegos takiego wiasnie dzietem” (Keen, 2007, s. 42),
a ,,rewolucja cyfrowa umozliwia powstanie pokolenia cyfrowych ztodziei,
ktorzy mysla, ze ich zdolno$¢ do wycinania i wklejania dobrze ujetych w sto-
wa mysli lub opinii zmieni je w ich wlasne przemyslenia” (Keen, 2007, s. 43).

Swiat nieustannie (w zawrotnym tempie) zmienia si¢ i przeksztalca,
a dzieci stajg wobec sytuacji, z ktorymi nie tylko nie mogg sobie poradzic¢
samodzielnie, ale nie rozumiejg ich. Nie sprzyja to poprawnemu wykorzysta-
niu mediow, postugiwaniu si¢ nimi w celu edukowania sig, ale takze podej-
mowaniu trafnych zyciowych wyborow. Rzeczywiste ukazanie obrazu per-
manentnie ,,meandrujacego” i modyfikujacego si¢ uzaleznienia od nowych
medidow w kontek$cie wspotczesnej szkoty jest praktycznie niemozliwe do
zdefiniowania. Uczniowie to takze specyficzna spolecznos¢ ludzi zamiesz-
kujacych ,,okablowany §wiat” — to nie tylko srodowisko korzystajace z bez-
kresnych moérz Internetu, ale wspoltworzace jego bezkres od wewnatrz, za
co w efekcie uzyskuje iluzje wolnosci oraz kontaktu z drugim czlowiekiem
1 rzeczywisto$cia.

Nie ulega watpliwosci, ze media elektroniczne catkowicie zmienity srodo-
wisko zycia wspotczesnego ucznia, wchodzgc niemal we wszystkie sfery jego
egzystencji. Rowniez edukacja nie mogta (i nie powinna) pozosta¢ niezmie-
niona (Przybyta, 2013). W celu ograniczenia lub zapobiezenia owym nowym
uzaleznieniom warto bytoby stosowac potaczone strategie oparte na: profilak-

Uzaleznienia od nowych mediéw | 145



tyce, edukacji i terapii (Filip, 2013). Jednak szkotla, stojaca na strazy dobra
ucznia, powinna pochyli¢ si¢ najpierw nad zagadnieniem nowych mediow,
nad ich odnalezieniem w swoich programach, zaj¢ciach lekcyjnych i poza-
lekcyjnych, nad rola, misja i funkcjami nowych mediow w jej murach. Kom-
puter z dostgpem do globalnej sieci przestat by¢ urzadzeniem neomedialnym
w chwili, gdy uczniowie zacz¢li przychodzi¢ na zajgcia z telefonami (smartfo-
nami) sprz¢zonymi z Internetem. W tym konteks$cie moéwienie o uzaleznieniu
od Internetu i nowych mediow, kontekscie, ktorego emblematem sa szkolne
lawy, tablice, przerwy i dzwonki, zdaje si¢ nie tyle groteskowe, co niebez-
pieczne. Wszak problem nie tkwi w nadmiarze nowych mediow w szkole, co
raczej w ich braku. Uboga ,,dieta” nowomedialna, jaka funduje szkota swym
podopiecznym, sprawia, iz coraz silniejsza jest potrzeba si¢gania po ,,zakaza-
ne owoce”, a to stymuluje do jeszcze silniejszego wigzania si¢ z nimi. Internet
jako zbiorowa madro$¢ espoteczenstw, ale i narzgdzie oglupiajace masy daje
odpowiedz na kazde zadane pytanie, kazda ,,szkolng zagadke”. Rola szkoty
nie jest zakazywanie korzystania z ,,mobilnych konsultantow”, nie jest za-
mykanie Internetu w salach do informatyki. Szkota nie moze ucieka¢ przed
»internetowym chlamem?”, przed pokoleniem ,,kopiuj-wkle;j”, jej misja jest
takze oswajanie, pokazywanie, odkrywanie, negowanie, akcentowanie, eks-
ponowanie wad i zalet, szans i zagrozen, bezmiaru i beztadu globalnej sieci.
Podejscie do nowych mediéw w kontekscie funkcjonowania wspodtczesnej
szkoty powinno by¢ nacechowane §wiadomym i krytycznym korzystaniem
z dorobku i bogactwa madrosci, wiedzy i informacji, jakie zostaty dane ludz-
kosci, przy jednoczesnym umiejetnym ich wykorzystywaniu. Czerpanie (jak
nigdy dotad) pelnymi gar$ciami z dorobku nas wszystkich i naszych przod-
kow stato si¢ naszym udziatem. Ale to my, wspotczesni uczniowie, rodzice
i wychowawcy, stajemy takze w obliczu nowych zagrozen, nowych uzalez-
nien. Korzystanie z Internetu, jak i urzadzen i aplikacji z niego czerpigcych
i wykorzystujacych jego potgge stalo si¢ nasza codziennoscia. Codzienne sa
takze wspotczesne ,,holizmy”. Uczen nie moze by¢ pozostawionym samemu
sobie — tak w kontekscie szans, jak i zagrozen (np. uzaleznien) ptynacych
z uzytkowania Internetu. Przeciez proces dydaktyczny to (nadal i niezmien-
nie) proces gltgboko humanistyczny, a by¢ wychowawca — na co wskazywat
nie kto inny jak Aleksander Kaminski (Wachowicz, 2002) — znaczy: dawac,
stuzy¢, pomagac, inspirowac.
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UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

WiEStAwW POLESZAK
Wyzsza Szkora ExoNomil 1 INNOowAc)T w LUBLINIE

Wykluczenie réwiesnicze

Wprowadzenie

Celem tekstu jest wieloaspektowy namyst nad zjawiskiem wykluczenia
réwiesniczego, zarowno w aspekcie jego istoty, przejawow i form, jak i przy-
czyn. Przyjmujemy zatozenie, ze mechanizmy wykluczenia rowiesniczego
zdeterminowane sa nie tylko przez cechy jednostki, ktora staje si¢ obiek-
tem dziatan w konsekwencji j3 marginalizujacych, ale i cechy grupy. Proces
wykluczenia jest wypadkows predestynujacych do bycia wykluczonym cech
osoby i sprzyjajacego wykluczeniu srodowiska (por. Kochender-Ladd, Ladd
i Kochel, 2009, s. 27). Wykluczanie niektorych oséb jest w pewien sposob
wpisane w cykl rozwojowy grupy, w toczace si¢ w niej procesy, jest zjawi-
skiem naturalnym, a czgsto nawet sprzyjajacym jej interesom, cho¢ zawsze
negatywnym w konsekwencjach dla 0osob marginalizowanych czy dyskrymi-
nowanych. Dlatego podejmujac problematyke wykluczenia rowiesniczego,
skupiamy si¢ w duzym stopniu wlasnie na grupie, ktdora nie jest tylko kontek-
stem tego procesu, ale jego bardzo istotng czescia.

Proces wykluczenia réwiesniczego
Dla zrozumienia zjawiska wykluczenia rowiesniczego konieczne jest

uswiadomienie sobie, ze dotyczy ono sfery relacji spolecznych. Zmiany w tej
sferze zachodza zazwyczaj w sposob ewolucyjny, a nie rewolucyjny. Stad



analizowac¢ je nalezy w kontekscie procesu zmian zachodzacych w jednostce,
jak 1 w jej srodowisku spotecznym.

Wykluczenie rowieSnicze — istota i przejawy

Cztowiek jako istota spoteczna potrzebuje innych, aby przetrwac. Przy-
naleznos¢ jest warunkiem zaspokajania potrzeb zyciowych i rozwojowych.
Stad tez w zycie cztowieka wpisane jest wszechobecne dazenie do utworzenia
i utrzymania przynajmniej minimalnej liczby trwatych i znaczacych relacji
interpersonalnych (Leary, 2011).

Wykluczenie z grupy prowadzi w pierwszym rzgdzie do silnych negatyw-
nych emocji — smutku, samotnosci, poczucia krzywdy, poczucia winy, zazdro-
$ci, niepokoju spolecznego. Doswiadczanie tych emocji owocuje nie tylko
zmiang jako$ci zycia, ale tez obnizeniem samooceny i wycofaniem spotecznym.

Wielos¢ definicji wykluczenia zmusza do poszukiwan syntez i uog6lnien.
Najprosciej wykluczenie mozemy zdefiniowac jako zjawisko pozbawienia
cztowieka mozliwosci konstruktywnego zaspakajania potrzeb psychospotecz-
nych i zadan rozwojowych. Przyczyn tego zjawiska mozna upatrywaé w sze-
roko rozumianych wtasciwosciach osoby wykluczonej (wiedza i umiejetnosci,
cechy osobowosci, postawy i wyznawane wartosci), specyfice srodowiska,
w ktorym osoba ta funkcjonuje, i wreszcie w mechanizmach nawigzywania
przez nia relacji interpersonalnych.

Do wykluczenia nie dochodzi natychmiastowo — to proces postepujacy
od wlaczania do wykluczenia, od petnej akceptacji do odrzucenia. Przeglad
definicji wykluczenia pozwala przyjac, ze to proces:

— dynamiczny i1 wielowymiarowy, jest czgsto zjawiskiem kumulatywnym,
prowadzacym do wielowymiarowej deprywacji;

— przejawia si¢ brakiem lub niewystarczajagcym poziomem uczestnictwa
w glownym nurcie zycia grupy rowiesniczej lub spotecznosci;

— moze przejawiac si¢ / skutkowac zerwaniem wigzi rowiesniczych, ro-
dzinnych, spotecznych; utratg poczucia sensu zycia i zaburzen w budo-
waniu tozsamosci osobistej i spotecznej;

— niesie z sobg zagrozenie zwigzane z powielaniem modelu zachowan
i przenoszeniem pewnych mechanizmoéw przystosowania na dalsze
etapy zycia i rozwoju; konsekwencje wykluczenia maja ponadczasowy
charakter (por. Z.B. Gas, 2006, s. 8; M. Muras, 2005, s. 232).

Cztowiek jest istotg spoteczng. Rodzi si¢ w grupie, potrzebuje innych do
przezycia i rozwoju. Operacjonalizacja tej prawidtowosci jest potrzeba wia-
czania si¢ w interakcj¢ z innymi i budowanie poczucia przynaleznosci. Wo-
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bec powyzszego wykluczenie nalezy rozumie¢ jako przeciwienstwo — rewers
potrzeby przynaleznoSci.

Wykluczenie, a wige zaklocenie procesu budowania przynaleznosci w re-
lacjach z jednostka i grupa prowadzi do daleko idacych konsekwencji w zyciu
i rozwoju dzieci i mtodziezy. Te emocjonalne konsekwencje odrzucenia zale-
73 od kilku waznych czynnikow (Asher, Rose i Gabriel, 2001):

— sposobu, w jaki dziecko odpowiada na niosagce negatywne skutki do-
$wiadczenie wykluczenia; postawy, jakg przyjmuje wobec tego zjawiska;

— przyczyn odrzucenia;

— tozsamosci osoby odrzucajacej;

— obecnosci badz braku wsparcia spolecznego;

— sklonnosci dziecka do refleksji i przemyslen zwigzanych z odrzuceniem;

— sposobu interpretowania przez dziecko przyczyn odrzucenia (czy uznaje
je za konsekwencje¢ oddziatywania czynnikow zewngtrznych, czy we-
wnetrznych — kogo/co obarcza odpowiedzialno$cia za zaistniata sytuacja);

— $wiadomosci dziecka odno$nie wplywu, jaki inne dzieci wywieraja na
nie samo i rowieSnikow;

— stopnia, w jakim dziecko do§wiadcza odrzucenia.

Formy wykluczenia

Za Learym nalezy przyjac¢ (2001, s. 5), ze budowanie przynaleznosci to
proces, ktory mozna przedstawi¢ na kontinuum: od maksymalnego wlaczenia
w relacje interpersonalne do maksymalnego wylaczenia (odrzucenia). Kolejne
wycinki tego kontinuum przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Poziomy wigczania w relacjach interpersonalnych

Poziom relacji Definicja
Maksymalne wigczenie Inni podejmuja wysitek, aby pozna¢ jednostke
Aktywne wigczenie Inni otwieraja sie na jednostke
Pasywne witaczenie Inni pozwalajg jednostce na wigczenie sige
Ambiwalencja Inni nie dbajg, czy jednostka jest wtaczona, czy
wykluczona, sg wobec niej obojetni
Pasywne wykluczenie Inni ignoruja jednostke
Aktywne wykluczenie Inni unikajg jednostki
Maksymalne wykluczenie Inni fizycznie odrzucaja jednostke, stosujg ostra-

cyzm, porzucaja lub wydalaja jednostke z grupy

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie: Leary, 2001, s. 5.
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Najwyzsza forma wlgczenia jest sytuacja, w ktorej ludzie, sami z siebie,
poszukuja kontaktu z jednostka — wychodza jej naprzeciw i inicjujg relacje.
Kolejny poziom stanowi sytuacja, kiedy ludzie zach¢caja, zapraszaja jednost-
ke do nawiazania kontaktu. Najstabsza forma wiaczenia jest przyzwolenie na
nawigzywanie kontaktu przez jednostke. Posrednim poziomem w budowaniu
przywiazania jest stan oboj¢tnosci: grupa ani nie zacheca, ani nie zniechg-
ca do budowania relacji. Cho¢ trzeba zauwazy¢, ze w niektorych sytuacjach
nawet obojetnos¢ moze by¢ odbierana przez jednostke jako forma wyklu-
czania. Dzieje si¢ tak, gdyz porownuje ona swoje mato satysfakcjonujace
relacje z tym, co obserwuje dookota siebie — na przyktad z bliskimi i trwa-
tymi relacjami zawiazywanymi przez rowiesnikow. Ten dysonans wywotuje
dyskomfort.

Kolejne poziomy w budowaniu przynaleznosci przybieraja juz formy wy-
kluczenia — od ignorowania, poprzez unikanie, az do fizycznego odrzucenia
i ostracyzmu, ktory przektada si¢ na silne poczucie zranienia psychicznego.

Asher, Rose 1 Gabriel (2001, s. 128), opisujac odrzucenie w relacjach in-
terpersonalnych, identyfikujg sze$¢ kategorii 1 az 32 typy odrzucenia:

1. Wykluczenie i konczenie interakcji:

— porzucenie — przerwanie interakcji w sposob nagtly i bez zgody dru-
giej strony;

— odmowa — odrzucenie propozycji, np. zabawy;

— odestanie — sktonienie do odejscia pomimo woli drugiego cztowieka;

— wyrazenie niezadowolenia lub niechgci z podtrzymywania dalszej relacji;

— ignorowanie — celowe nieprzyjmowanie cudzych wypowiedzi i za-
chowan;

— ignorowanie tresci — ignorowanie przekazu drugiego cztowieka, np.
poprzez zmiang tematu.

2. Negowanie (zaprzeczanie) prawa dostgpu:

— odmowa dostgpu do Ja lub Ja i innych — negowanie atrybutow toz-
samosci i/lub utrudnianie dost¢pu do towarzyszy zabaw;

— odmowa dostgpu do innych;

— odmowa dostegpu do zasobow, np. zasobow fizycznych (zabawki,
przekaski i gry);

— ograniczanie dostgpu do miejsc i przedmiotow — zabranie czegos, co
juz jest w posiadaniu dziecka;

— przydzielanie mniej wartosciowych zasobow i pozycji — dawanie
dziecku przedmiotéw o nizszej warto$ci niz otrzymuja inne dzieci;

— odmowa dostgpu do informacji — odmowa poinformowania dziecka
o tym, czego ono chce si¢ dowiedzie¢;
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. Ag

odmowa dost¢gpu do pomocy — nieudzielenie pomocy przez réwie-
$nikow;
odmowa dostosowania si¢, wspolpracy — ograniczenie wspotpracy.

resja:

agresja fizyczna — fizyczny akt agresji;

tracanie i rzucanie w kogos, np. papierem, kawatkiem jedzenia;
niszczenie wlasnosci innych dzieci — zamierzone niszczenie przed-
miotéw nalezacych do rowiesnikow;

agresywne gesty — okazywanie wrogich gestow, np. pokazywanie
»Srodkowego palca”,

agresja werbalna — przezywanie, obrazanie ze wzgledu na specyficz-
ne cechy drugiego dziecka;

obrazanie przyjaciot lub osob z rodziny — negatywne komentarze na
temat znajomych i rodziny;

szyderstwa i kpiny z drugiej osoby — wy$smiewanie z wykorzysta-
niem sarkazmu i szyderstwa;

obmawianie i plotkowanie — obgadywanie za plecami odrzuconych
weczesniej dzieci, sprawiajace im cierpienie;

awersyjne szumy — artykutlowanie niemitych wokalizacji (bez wer-
balizacji) w kierunku drugiego dziecka, np. buczenie.

. Dominacja:

rozkazywanie, rzadzenie innymi — powiedzenie dziecku wrogim to-
nem, aby co$ zrobito lub czegos nie robito;
zaprzeczanie — negowanie wypowiedzi dziecka.

. Moralna dezaprobata:

moralna dezaprobata — napastliwe zwrocenie uwagi dziecku, ze jego
stownictwo lub zachowania sg moralnie nieakceptowane, o§miesza-
nie w obecnosci innych;

obwinianie — wywotywanie poczucia winy za co$, co si¢ wydarzyto
albo mogtoby si¢ wydarzyc¢;

przewidywanie, zaktadanie negatywnego skutku — akcentowanie je-
dynie negatywnych konsekwencji dziatan lub wypowiedzi dziecka.

. Angazowanie trzeciej strony:

opowiadanie (skarzenie) osobie znaczacej — powiedzenie dorostemu,
ze inne dziecko Zle si¢ zachowuje;

chwalenie sprawcy przemocy (odrzucajacego) — nagradzanie posta-
wy odrzucenia poprzez publiczne wyrazanie aprobaty;
przekazywanie negatywnych wiadomosci — mowienie ztych rzeczy
o dziecku w obecnosci 0sob trzecich;
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— odrzucenie poprzez krytykowanie w obecnosci osoby trzeciej — ra-
nienie drugiej osoby poprzez wypowiadanie si¢ o niej w negatywny
sposob i w jej obecnosci (Asher i in., 2001, s. 128-130).

Mechanizmy wykluczenia

Jak wspomniano powyzej, wykluczenie z grupy to proces, na ktory sktada
si¢ szereg czynnikow posredniczacych. Specyfike tego zjawiska dobrze odda-
je tzw. btedne koto wykluczenia spotecznego (Gas, 2006).

Gas (2006) przyjmuje, ze na proces wykluczenia sktadaja si¢ trzy zasad-
nicze elementy (rys. 1):

1) dziatania wykluczajace cztonkow grupy czy spolecznosci,

2) cechy osobowe jednostek wykluczanych,

3) osobiste reakcje 0s6b wytaczonych na doswiadczane poczucie wykluczenia.

Rysunek 1. Btedne koto wykluczenia spotecznego

@ )

Osobiste reakcje Dziatania wykluczajace
na poczucie wykluczenia cztonkéw grupy

Poczucie
wykluczenia
0s6b wytagczonych

\_ J

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Gas, 2006.

Pierwszym z nich sag dziatania wykluczajace cztonkoéw grupy
czy spoteczenstwa, ktore wyrastaja z osobistych do§wiadczen, pogladow,
przekonan itd. W tej grupie miesza si¢ migdzy innymi takie zmienne, jak:

— samoobrona spoteczna przed dysfunkcja,
— lek spoteczny przed dysfunkcja,
— bezradnos¢ spoteczna wobec 0sob kryzysujacych,
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zoboje¢tnienie wobec problemoéw innych,

— stereotypy grupowe,

ograniczone mozliwos$ci zaspokajania potrzeb osobistych,
bezwzgledna rywalizacja o prawa i przywileje.

Drugim z nich sag cechy osobowe jednostek wykluczanych, sprzy-
Jjajace doswiadczaniu poczucia wykluczenia. Naleza tutaj mi¢gdzy innymi:

— deficyty dojrzatosci psychospoteczne;j,

— destrukcyjne doswiadczanie kryzysu,

— zachowania dysfunkcjonalne,

— zachowania patologiczne,

— przynaleznos¢ do podkultur,

— niepetnosprawno$¢ fizyczna,

— przynalezno$¢ do okreslonych grup, np. wiekowych,
— trudno$ci w nauce lub niski poziom wyksztatcenia.

Trzecia grupa czynnikéw lezacych u podstaw wykluczenia z grupy lub
spolecznosci sg osobiste reakcje osob wylaczonych na doswiad-
czane poczucie wykluczenia. Naleza tutaj migdzy innymi:

— agresja 1 wrogos¢ skierowana wobec ludzi — zaczynajac od 0sob najbliz-
szych 1 szerszego otoczenia, a na ogole spoteczenstwa skonczywszy,

— ucieczka w zachowania dysfunkcjonalne,

— tworzenie enklaw spotecznych.

— wyuczona bezradnos$¢,

— izolacja spoteczna,

— pasywnos¢ zyciowa,

— autodestrukcja fizyczna i psychiczna,

— postawy roszczeniowe,

— poczucie krzywdy i niesprawiedliwosci spotecznej (Gas, 2006).

Przyczyny wykluczenia z grupy rowiesniczej — wykluczenie
jako dysfunkcjonalny sposéb zaspakajania potrzeb rozwojowych

Poszukujac przyczyn wykluczenia rowiesniczego, nalezy sobie uswiado-
mi¢, iz badany problem analizowany jest w tym przypadku na przyktadzie
niejednorodnej grupy — i to zardbwno w wymiarze funkcjonowania psychospo-
tecznego, jak i rozwojowego. Konsekwencja tego jest konieczno$¢ analizo-
wania zjawiska wykluczenia zardwno z perspektywy osoby wykluczanej, jak
i wykluczajacej. Z kolei wszelkie dziatania korekcyjne powinna poprzedzac
rzetelna diagnoza. Tylko wtedy mozemy liczy¢ na skuteczno$¢ dziatan wy-
chowawczych i profilaktycznych.
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Jedng z interesujacych klasyfikacji w omawianym zakresie proponuja

Rolf, Sells i Golden (1972; za: Deptuta, 2013, s. 21). Kryterium podziatu
sa w tym przypadku cechy osob wykluczonych z grupy — na jego podstawie
wyréznionych zostato pig¢ kategorii dzieci odrzuconych:

1) prezentujace wobec rowiesnikow zachowania awersyjne i dominujace,

2) nierespektujace autorytetow,

3) przejawiajace powazne zachowania buntownicze,

4) prezentujace bardzo nasilone wycofanie spoteczne oraz nieche¢c lub

wrogos¢ w stosunku do rowiesnikow,

5) przystosowane do warunkow grupy rowiesniczej, ale odznaczajace si¢

powaznymi deficytami (niski iloraz inteligencji, uposledzenie umystowe
czy niska atrakcyjnos¢ fizyczna).
Z kolei niezwykle szczegdélowego przegladu badan poswigconych wyrdz-

nikom dzieci odrzuconych dokonata Deptuta (2013, s. 22). Owa syntetyczna

ana

liza zebranego przez autork¢ materiatu dotyczy trzech sfer: poznawczej,

emocjonalnej i behawioralne;j.

si¢

W sferze poznawczej dzieci odrzucane przez rowiesnikow charakteryzuja
(w wigkszosci badan):

— obnizong sprawnoscig intelektualna;
— trudno$ciami w rozumieniu intencji i zamiaréw innych ludzi (przetwarza-

nie informacji spotecznych);

— obnizong zdolnoscig przewidywania konsekwencji swoich zachowan;
— przekonaniem, ze agresja jest skutecznym sposobem realizacji celow

(moze to wynika¢ z modelowania os6b waznych w otoczeniu: rodzicow,
wychowawcow i rowiesnikow);

— koncentracja na negatywnych elementach interakcji z innymi, przy pomi-

janiu i niedostrzeganiu wymiar6w pozytywnych relacji;

— niskim poziomem wiedzy na temat relacji spotecznych i sposobéw zacho-

wywania si¢ w trudnych sytuacjach spotecznych;

— nieadekwatng samoocena, ktora ma zwiazek ze sposobem funkcjonowa-

nia w relacjach interpersonalnych.
Z kolei w sferze emocjonalnej dzieci do§wiadczajace odrzucenia cechuje

(Deptuta, 2013):
— wigksza czgstotliwos¢ przezywania emocji przykrych, zwlaszcza gniewu

i smutku, ale takze poczucie samotnosci, lek spoteczny, a nawet objawy
depresji;

— trudno$ci w samokontroli emocjonalnej — nadpobudliwos$¢, impulsyw-
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— obnizony poziom wrazliwosci na potrzeby innych, niski poziom poczucia
humoru;

— trudnosci w radzeniu sobie z niepowodzeniami szkolnymi i przyjmowa-
nie niedojrzatych sposobow ich rozwiazywania.

Ostatnia sfera wskazana przez Deptule (2013) to sfera behawioralna.
Badania wskazuja, ze dzieci do§wiadczajace odrzucenia wyrdzniaja:

— przeciwstawne tendencje w nawigzywaniu kontaktow — od wycofania
si¢ do nadaktywnosci;

— niski poziom umiej¢tnosci spotecznych, w tym tendencja do tamania
podstawowych norm spotecznych, oraz mniejsza cz¢stotliwos¢ pozy-
tywnych interakcji z rowiesnikami;

— wigksza czgstotliwos$¢ zachowan destrukcyjnych, antyspolecznych
i buntowniczych, w tym nieprawidtowe zwracanie si¢ do nauczyciela,
przeszkadzanie na lekcjach, nieodrabianie prac domowych i wagary;

— tendencja do samotnych zabaw.

W zalezno$ci od wieku dzieci i mtodziezy, przyczyn odrzucenia nalezy
upatrywac w réznych mechanizmach §rodowiskowych. I tak na etapie wcze-
snego dziecinstwa kluczowa rol¢ odgrywaja relacje z rodzicami i ich sty-
le wychowawcze (por. Pyzalski, 2012; Deptuta, 2013). Na kolejnym etapie
rozwojowym, kiedy dziecko rozpoczyna edukacj¢, wazna rol¢ w budowaniu
relacji interpersonalnych petni srodowisko szkolne (Pyzalski, 2012, s. 117).
Oddziatywa¢ ono moze poprzez:

— grupg rowiesnicza,

— dziatania szkoty jako instytucji (zwlaszcza jesli chodzi o klimat spotecz-
ny i budowanie bezpieczenstwa),

— generowanie frustracji wynikajacej z niepowodzen szkolnych.

Inne spojrzenie na problem wykluczenia z grupy uwzglednia kontekst roz-
wojowy. Na roznych etapach rozwoju dzieci i mlodziez podejmujg dziatania
umozliwiajgce im zaspakajanie potrzeb, w tym potrzeb rozwojowych. Stad
tez wykluczenie mozna rowniez uja¢ w kontekscie adaptacyjnym. Jessorowie
(1977) wymieniaja sze$¢ podstawowych funkcji zachowan problemowych,
ktore ukierunkowane sg na zaspokojenie waznych potrzeb lub zadan rozwo-
jowych. Naleza do nich:

1) dziatania instrumentalne,

2) demonstrowanie opozycji,

3) redukcja Igku i frustracji,

4) solidarno$¢ z osobami znaczacymi, przynalezno$é do grupy,

5) demonstrowanie wlasnej tozsamosci,

6) pozorny awans wiekowy lub spoteczny.
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Wykluczenie jako dzialanie instrumentalne wyraza si¢ zastgpczym spo-
sobem zaspokajania potrzeby czy osiagania celu w sytuacji, gdy dla osoby zain-
teresowanej sa one niedostepne lub nieosiagalne, gdy podejmuje ona dziatania
charakterystyczne dla grupy.

Wykluczenie jako dzialanie manifestujace postawe opozycyjna wzgle-
dem autorytetow i spoleczenstwa przybiera posta¢ odrzucania norm i wartosci,
ktorymi postuguje si¢ konwencjonalne spoteczenstwo czy grupa rowiesnicza.
Dobrym przyktadem jest tworzenie si¢ subkultur wigziennych czy enklaw pato-
logii, w ktorych uczestnicza cate rodziny, a przestepczos¢ przenosi si¢ z poko-
lenia na pokolenie. Mtody cztowick wrasta w taki klimat spoleczny, nie majac
doswiadczenia bezposredniego wptywu innych warto$ci — albo do§wiadczajac
ich w sposob niewystarczajaco silny.

Wykluczenie jako dzialanie ukierunkowane na redukcje leku, frustracji
i obaw to szereg zachowan ukierunkowanych na ograniczenie lub wyelimino-
wanie dyskomfortu emocjonalnego zwiazanego z nieradzeniem sobie z wyma-
gajacymi zadaniami zyciowymi.

Wykluczenie jako manifestowanie solidarnosci z osobami znaczacymi,
poszukiwanie poczucia przynalezno$ci do grupy lub poczucia identyfikacji z nig.
Typowym przyktadem tego typu dziatan jest tworzenie srodowisk akceptujacych
famanie norm spotecznych. W grupach takich wprowadza si¢ zasady lojalnosci
grupowej, wrogosci wobec innych cztonkow grupy i wzajemne wsparcie.

Wykluczenie jako dzialanie sluzace ukazaniu sobie i innym osobom
znaczacym waznych atrybutéw wlasnej tozsamosci to forma zachowan,
ktore manifestuja sit¢ ego. Dzieje si¢ tak zwlaszcza u osob, ktore majg trud-
nosci w wyznaczeniu granic i problemy ze spojnoscia wlasnego ,,ja”. Takie
demonstrowanie atrybutow tozsamosci osobistej stuzy kompensowaniu
nierozwigzanych zadan rozwojowych. Czgsto przybiera ono posta¢ zachowan
egocentrycznych lub egoistycznych.

Wykluczenie jako dzialanie pozwalajace na pozorne osiagniecie wyzsze-
g0 poziomu rozwoju czy pozycji spolecznej. Czytelna miarg pozycji spolecz-
nej wedtug os6b wykluczonych jest dostgp do dobr czy zachowan zarezerwo-
wanych dla wybranych cztonkow spotecznosci.

Wykluczenie rowiesnicze jako proces grupowy
Celem, ktory przed soba stawiamy w tej czgsei tekstu, jest wskazanie niekto-
rych obszaréw namyshu nad grupa probleméw wigzacych si¢ z wykluczeniem

rowiesniczym: poczawszy od kwestii znaczenia grupy w zyciu mlodego cztowie-
ka poprzez zagadnienie faz rozwoju grupy, skonczywszy na rolach grupowych.
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Grupa rowiesnicza jako kontekst rozwoju

Przyjmujac definicj¢ Ruperta Browna (2006), mozna powiedziec¢, ze grupa
to ,,zbior ludzi zwigzanych ze soba przez jakies wspolne doswiadczenie lub
cel albo wzajemnie ze sobg powiagzanych w jakiej$ mikrostrukturze spotecz-
nej, lub tez pozostajacych ze sobg w interakcji” (Brown, 2006, s. 19). Mowi
si¢, ze tworzywem grupy sg interakcje i wspotzaleznos$¢ (por. Bruhn, 2011,
s. 17). Wykluczenie mozna zatem definiowac z perspektywy grupowej jako
wylaczenie z interakcji i ze wspolnoty zadan, celow, interesow. Rownoznacz-
ne jest ono z pozbawieniem cztonka grupy tych doswiadczen, ktore sg jed-
nymi z kluczowych dla prawidtowego rozwoju, a dostarcza si¢ w to miejsce
innych, traumatycznych, ktore ten rozwoj zaburzaja, a przynajmniej znaczaco
zmieniaja. Grupa, szczego6lnie za$ grupa rowiesnicza, jest przeciez jednym
z istotniejszych kontekstow rozwoju. Dzieci w grupie ksztattuja nie tylko
kompetencje spoteczne (wchodzenie w role liderskie, podporzadkowywanie
si¢ zasadom, nawigzywanie przyjazni itp.). Grupa jest tez katalizatorem roz-
woju poznawczego — wspotpraca, dyskusje, mozliwo§¢ wymiany pogladow
sprawiaja, ze grupowe rozwigzywanie problemow bywa efektywniejsze niz
mierzenie si¢ z nimi indywidualnie (Herzberg, 2012, s. 9).

O ile w okresie wczesnego dziecinstwa najwazniejsze sa relacje pionowe
(z dorostymi), wraz z uptywem czasu coraz bardziej licza si¢ relacje poziome
(z réwiesnikami) (Schaffer, 2006, s. 350). Grupy rowiesnicze wywierajg bar-
dzo silny wplyw na mtodych ludzi, czgsto silniejszy niz inne grupy, jak np.
rodzina (Brown, 2006, s. 64). Problemy i rado$ci ludzi nigdy nie wystepuja
w izolacji, zawsze maja jakis kontekst spoteczny. Gdy kontekstem tym w co-
raz mniejszym stopniu staje si¢ sSrodowisko osob dorostych, a zaczyna by¢
nim grupa rowiesnicza, nasila si¢ potrzeba bycia jej czgscia oraz zwigksza si¢
poziom identyfikacji z nig. Identyfikacja to ,,operacja umystowa, za pomoca
ktorej jednostka przypisuje sobie, swiadomie lub nie§wiadomie, cechy innej
osoby lub grupy, proces ustalenia powigzan mi¢dzy soba i inng osoba lub
grupa” (Reber, 2005, s. 277). Kiedy si¢ z czyms$ lub z kim$ identyfikujemy,
wspotprzezywamy sukcesy i porazki obiektu identyfikacji, a ewentualne od-
rzucenie czy inne negatywne doswiadczenia w tej relacji bola szczegdlnie, bo
dotykajg bezposrednio ,,Ja” zaangazowanej w relacj¢ osoby. Poziom identyfi-
kacji z grupa jest w silnym w zwigzku z poczuciem psychicznego dobrostanu
(Hutchison, Abrams i Christian, 2007, s. 38). Nie dziwi zatem, ze mlodziez,
szczegoblnie w wieku dojrzewania, charakteryzuje si¢ nasilonym konformi-
zmenm, tj. uleganiem naciskom wtasnej grupy rowiesniczej (por. Brown, 2006,
s. 129) — osoby te sa w stanie zrobi¢ wiele, zeby si¢ swojej grupie przypodo-
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bac i nie pas¢ ofiarg ostracyzmu. Jednoczesnie, co naturalne dla tego etapu
rozwojowego, trwa intensywne poszukiwanie samego siebie, eksperymen-
towanie. Mtodzi ludzie sa jeszcze zZyciowo nieporadni, a jednoczesnie chca
podejmowa¢ samodzielne decyzje. Wzrasta tym samym podatno$¢ na procesy
marginalizacyjne (grupa jest nie tylko obserwatorem, ale aktywnym uczest-
nikiem sukcesow i porazek swoich cztonkdéw). Nasilaja si¢ negatywne ich
konsekwencje. Wykluczenie zwykle ma powazne, calozyciowe reperkusje.
Nierealizowana potrzeba przynaleznosci, ktora jest jedng z potrzeb fundamen-
talnych dla prawidlowego rozwoju (Hutchison i in., 2007, s. 29), przektada si¢
na funkcjonowanie cztowieka w wielu sferach. Jednak w okresie dziecinstwa
i dojrzewania konsekwencje wykluczenia sa szczeg6lnie dotkliwe, bo przy-
naleznos$¢ do grupy jest podstawowa materig rozwoju, a mechanizmy obronne
i radzenia sobie w sytuacjach trudnych dopiero si¢ wyksztatcaja.

Warto w tym miejscu wyakcentowac kwesti¢ zaleznoSci pomiedzy przy-
naleznos$cia jednostki do grupy rowiesniczej a jej samowiedza i samooce-
na oraz, jedynie sygnalnie, z charakterystycznymi dla tego etapu rozwoju
zmianami tozsamosci. ,,Dla wigkszosci ludzi wiedza o sobie stanowi centrum
doswiadczenia. Nie sposob zrozumie¢ naszych zachowan, w tym spotecz-
nych, bez odniesienia do samowiedzy: do tego, co wiemy o sobie, co chcemy
wiedzie¢ o sobie lub co uwazamy, ze powinnis$my wiedzie¢ o sobie” (Kos-
sowska i Smieja, 2009, s. 232). Igor Kon (1987) pisat 0 ,,Ja” we wlasnym
wyobrazeniu, ktore pojawia si¢ u mtodziezy wlasnie w okresie dojrzewania.
Pojawienie si¢ my$lenia abstrakcyjnego i zdolnosci namystu nad soba i nad
swoim mysleniem wyraza si¢ wigc w gotowosci poznawczej do samooceny.
Samowiedza, jesli analizowac¢ ja bedziemy z perspektywy psychologii po-
znawczej, to struktura wiedzy o sobie powstajaca na podstawie wczesniejsze-
go doswiadczenia (Neckar, 2009, s. 25). Zatem nieprawidtowosci, do ktorych
moze dojs¢ w konsekwencji wykluczenia z grupy rowiesniczej, stajg si¢ pew-
nymi negatywnymi wzorcami zachowan, szczego6lnie w obszarze radzenia
sobie w sytuacjach trudnych, i przyczynkiem do negatywnej samooceny.

Wiedza o sobie pozwala nam podejmowac dziatania ukierunkowane na ,,za-
rzadzanie wrazeniem” wywieranym na partnerze interakcji, ktore w psychologii
nazwane zostaty autoprezentacja (Szmajke, 1996, s. 25). Jak pisal E. Goffman
(1981), ,,jednostka dziata tak, by w sposob umyslny lub mimowolny wyrazi¢
siebie, a inni pozostajg pod jakims$ jej wrazeniem” (Goffman, 1981, s. 37). Ad-
olescencja to czas spotecznych poréwnan (najwazniejsze elementy samowiedzy
wigza si¢ ze spoteczng atrakcyjnoscia) (Biatecka-Pikul, 2009, s. 46), nieustan-
nego zastanawiania sig, jak postrzegaja nas inni. Nie tyle nawet widzimy siebie
tak, jak oceniaja nas inni, ale tak, jak uwazamy, ze nas widzg. ,,To nie inni
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ksztaltujg nasza wiedzg¢ o sobie, ale samowiedza wptywa na to, co zakladamy,
ze my$la o nas inni” (Kossowska i Smieja, 2009, s. 218). Podczas interakcji
z ludzmi wyobrazenia jednostki na swoj temat ulegaja krystalizacji. Formowa-
nie si¢ tozsamosci opiera si¢ na rozpoznawaniu, definiowaniu i interpretowaniu
siebie 1 innych w interakcjach. Powstaje wzglednie trwala koncepcja siebie.
Jednak konstruowanie tozsamosci nigdy nie jest projektem skonczonym. Do-
$wiadczamy ciaglych transformacji tozsamosci (por. Strauss, 2012), a szcze-
golnie intensywnie dochodzi do tych zmian w punktach zwrotnych biografii
(wiele z nich wiaze si¢ ze sferg przynaleznosci do grup rowiesniczych; moze
to by¢ np. moment przylaczenia si¢ do nowej grupy). Pod wptywem nowych
warunkow moze doj$¢ do zmiany i przedefiniowania siebie, poniewaz kiedy
jestesmy cztonkami grupy, tozsamos¢ grupowa (spoteczna) staje si¢ czgscia
naszej samooceny (Killen i Rutland, 2011, s. 62). Niezwykle istotna dla prawi-
dlowego rozwoju cztowieka jest koncepcja siebie samego jako cztonka danej
jednostki spolecznej (por. Brown, 20006, s. 19; Stets i Burke, 2014, s. 53).
Grupa stanowi wazny punkt odniesienia w definiowaniu samego siebie, w sta-
waniu si¢ soba, w odkrywaniu, jacy jesteSmy (Hutchison i in., 2007, s. 40).

Istotna z punktu widzenia problemu zagrozenia wykluczeniem, a zarazem
wigzaca si¢ z watkami samowiedzy i samooceny jest teoria porownan spo-
fecznych L. Festingera (1954). W mysl jej zatozen naturalnym dazeniem czto-
wieka jest ocenianie swoich zdolnos$ci i umiejetnosci (Kruglanski i Mayse-
less, 1990, s. 195). Jesli brakuje obiektywnych sposobéw pomiaru jaki$ cech!,
wiedz¢ o sobie zdobywamy, porownujac si¢, w ré6znych aspektach, z innymi
ludzmi, i to z ludzmi do nas podobnymi (Brown, 2006, s. 79). Podobienstwo
to wyznacza wspolnota doswiadczen, podobny poziom wyksztatcenia, wiek
itp., co pozwala nam wnioskowac, ze cecha, ktora nas interesuje, takze jest
porownywalna. Dogmatem teorii Festingera jest to, ze szukamy raczej po-
dobnych niz niepodobnych do nas ludzi, bo to oni sg najbardziej pozadanym
standardem poroéwnan (na przyktad witasnie grupa rowiesnicza) (Kruglanski
i Mayseless, 1990, s. 195). Wynik porownan pozwala nam zdefiniowac sytu-
acj¢, w ktorej si¢ znajdujemy, i wyznacza kierunek naszych dziatan (Festin-
ger, 1954, s. 118).

Grupa to zbior 0sob o réznym statusie. Badania nad poréwnaniami spo-
fecznymi wskazuja, iz wyrazna jest tendencja do poréwnywania si¢ jednostki
z osobami o rownym lub minimalnie wyzszym statusie, co §wiadczy o tym, ze
naturalnie dajemy sobie przestrzen do pracy nad soba, do udoskonalania sie.

1 Przyktadem obiektywnego pomiaru moze by¢ pomiar wzrostu lub wagi, cho¢ i one
niewiele mowityby o cztowieku, gdyby nie mozna ich bylo porownac z parametrami
charakterystycznymi dla innych oséb.
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Porownujemy sig ,,w dot” tylko wtedy, gdy dziatajg na nas bodzce awersyjne
(zwykle silne) — sytuacja 0s6b w jeszcze gorszym polozeniu moze stanowic
pocieche (por. Brown, 2006, s. 83; Stets i Burke, 2014, s. 40). Z punktu wi-
dzenia rozwoju takie poréwnania sa jednak destrukcyjne (stanowia rodzaj
powierzchownych pocieszen, nie s3 za§ motorem realnych zmian), ale cza-
sem jest to jedyna mozliwo$¢ ochrony zagrozonej samooceny (Wills, 1991).
Naturalne jest dazenie do bycia w grupach, ktorych cztonkowie sa do nas
podobni, jesli chodzi o wyrazane opinie i przejawiane zdolnosci (Festinger,
1954, s. 136). Chcemy takze by¢ czgscia tych grup, ktorych status jest wy-
soki — zwigksza to naszg potrzebe przynaleznosci, nasila identyfikacj¢ (Shi
i Xie, 2014, s. 2189). Osoby wykluczone/wykluczane z grupy nie tylko po-
réwnuja si¢ z osobami o rownym lub nizszym statusie, ale tez czgsto daza do
kontaktu z takimi osobami (i spotecznosciami). Dlatego zdarza si¢, ze osoby
wykluczone z grupy rowiesniczej staja si¢ cztonkami innych grup, ktorych
status, a przynajmniej sredni wiek cztonkow jest znacznie nizszy. Bywa i tak,
ze przyjmuja w tych grupach role przywodcze. Moga tez wchodzi¢ w role
agresorow, na zasadzie przeniesienia wlasnych negatywnych doswiadczen.
Naturalnie taki stan rzeczy nie jest pozadany. Ani powierzchowne pocieszenia
konstruowane na zasadzie porownan w dot, ani kompensacja relacji rowiesni-
czych innymi (osoby odrzucone przez rowiesnikow moga takze pozostawac
w toksycznych relacjach z dorostymi, ktorzy znow tylko pozornie mogg za-
stepowac rowiesnikdw) nie sprzyjaja prawidlowemu rozwojowi i budowaniu
samooceny. Do spotecznych poréwnan daza wszyscy ludzie, natomiast niska
samoocena i brak wiary w siebie sg tymi cechami, ktore nasilaja t¢ tendencje
(Homan i Lemmon, 2014). Ludzie znacznie wigksza wage przywiazuja tez
do tych porownan, w ktorych wypadaja negatywnie, niz do tych, ktore po-
kazuja ich w pozytywnym s$wietle (Srednio silniejsze sa negatywne emocje
zwiazane z negatywna oceng siebie niz pozytywne, jesli ocena jest korzystna)
(Adams i1 Galanes, 2008, s. 183). Zatem niska samoocena idzie w parze za-
réwno z bardziej nasilona niz przecigtna potrzeba porownywania si¢ z innymi,
z intensywnymi negatywnymi emocjami zwigzanymi z oceng siebie w kon-
teksScie grupy, jak i z zagrozeniem wykluczenia z niej. Wszystkie te problemy
nape¢dzaja si¢ wzajemnie — jeden staje si¢ przyczyng drugiego. Wytwarza si¢
co$ w rodzaju btgdnego kota, z ktérego trudno si¢ wydosta¢. Podobnie dzia-
faja takze inne mechanizmy grupowe — wynika to z faktu, ze rozwdj grupy
to proces zarazem o charakterze stadialnym, jak i cykliczny. Przyjrzymy si¢
teraz temu zagadnieniu nieco doktadnie;.
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Fazy rozwoju grupy a problem wykluczenia rowiesniczego

Grupy stale sa w procesie stawania si¢, zmieniaja si¢ dynamicznie. Ow
proces rozwoju grup mozna przedstawi¢ w formie kolejno nastepujacych po
sobie stadiow. Zwykle poczatkowy jego etap okresla si¢ jako fazg formowania
czy orientacji, rozpoczynajaca si¢ w momencie, gdy nowa grupa si¢ zawiazuje
(Adams i Galanes, 2008, s. 184; Jedlinski, 2000, s. 29). Wowczas zaczynaja
ustala¢ si¢ normy, regutly i role grupowe. W kontekscie problemu wyklu-
czenia warto zwroci¢ uwagg na kilka cech tej fazy. Po pierwsze, cztonkow
grupy charakteryzuje w tym momencie duze napigcie emocjonalne. Dopiero
si¢ poznaja, nie wiedza, czego mozna si¢ po formujacej si¢ grupie spodzie-
wac. Atmosfera jest ,,sztywna”, ,,napi¢ta” (sztuczna, nadmiarowa uprzejmosc),
ludzie sonduja si¢ wzajemnie (Adams i Galanes, 2008, s. 185). Pojawiaja si¢
najbardziej wyraziste role grupowe: wylaniaja si¢ liderzy, btazen grupowy czy
kamikadze?. Pierwsza faza rozwoju grupy bywa zarazem poczatkiem procesu
wykluczania. Grupa jest na tym etapie szczegolnie wyczulona na osoby, ktore
z r6znych powodow potgguja odczuwany Igk (jest cecha charakterystyczna
fazy poczatkowej) (Jedlinski, 2000, s. 30). Uznaniem cieszg si¢ za to te osoby,
ktore owo poczucie lgku redukuja ($mieszek grupowy wprowadzajacy element
rozluznienia do trudnych sytuacji, lider, nawigator wskazujacy sposoby roz-
wigzania tych sytuacji). Jesli kto§ wzmaga niepokoj, wprowadza swoim zacho-
waniem dodatkowy czynnik stresujacy, grupa bedzie cheiata go wyeliminowac.

Druga faza nazywana jest etapem buntu. Wokét wypracowanych przez
grupe norm i zasad zaczynaja narasta¢ konflikty. Scierajg sie liderzy, rywali-
zujac ze soba 1 toczac walke na pomysly; wyostrzeniu ulegaja takze inne role.
Pojawia si¢ rozczarowanie, nuda, sprzeciw wobec liderow. Rozwiazujac te
problemy, grupa konsoliduje sity, przyjmuje pewne rozwiazania, z innych re-
zygnuje i zaczyna wreszcie owocnie wspotdziata¢ — konflikt staje si¢ materia
wspolpracy (por. Jedlinski, 2000, s. 31). Grupa, ktora radzi sobie z konflikta-
mi, staje si¢ przez to bardziej spojna (M. S. Corey i G. Corey, 2002, s. 173).
Na tym etapie zagrozeni wykluczeniem moga by¢ ci cztonkowie grupy, ktorzy
pelnia w niej wyraziste role i ktorych cechuje egocentryzm. Grupa przestaje
inwestowac¢ swoja energi¢ w gry o wladzg, w zabawe, w intensywna integra-
cj¢. Skupia si¢ na zadaniu, a zatem te jednostki, ktore si¢ w ten schemat nie
wpisuja, moga by¢ zagrozone wykluczeniem.

Niektorzy z autorow wymieniaja jeszcze jedna faz¢ rozwoju grupy — fazeg
koncowa, kiedy to glownym celem jest domknigcie rozpoczetych zadan i projektow,

2 Podziat za K. Jedlinskim (2000). O rolach grupowych bedzie mowa w dalszej czg-
$ci tekstu.
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a takze rozwigzanie grupy i zachowanie pozytywnej o niej pamigci (M. S. Co-
rey i G. Corey, 2002, s. 302).

Jednym z elementdéw procesu rozwoju grupy jest wylanianie si¢ rol gru-
powych. Warto przeanalizowac¢ to zagadnienie, bo zdaje si¢ by¢ ono mocno
powiazane z mechanizmami wykluczenia rowiesniczego.

Wykluczenie rowiesnicze a role grupowe

»Zroznicowanie rol jest powszechnym atrybutem zycia grupowego”
(Brown, 2006, s. 73). Rézne role daja rézne przywileje, obowiazki, ale
i sile¢ wptywu na grupe. Role grupowe stanowia o udziale poszczegélnych
jednostek w zespole, okre$laja ich miejsce w grupie, przypisane im prawa
i obowiazki (Adams i Galanes, 2008, s. 196). W literaturze spotka¢ mozna
roézny ich podziat (np. na role zwigzane z wykonywaniem danego zadania,
role zwigzane z realizacja wlasnych celow cztonkéw grupy) i nazewnictwo.
Mowi si¢ o rolach liderskich w grupie, o roli rozbawiajacego grupe $mieszka
i budzacego agresje zespohu btazna grupowego, wymienia si¢ role grupowego
outsidera, radykalnie otwartego i przekraczajgcego obowiazujgce w grupie
normy kamikadze, czy tez nastawionego na realizacj¢ zadan stawianych gru-
pie przez osoby nig kierujace dobrego ucznia (Jedlinski, 2000, s. 196).

Szukajac przyczyn wylaniania si¢ 16l grupowych, nalezy pamigtaé, ze
proces 0w jest uwarunkowany poprzez cechy poszczegolnych cztonkow gru-
py 1 oczekiwan tejze jako catosci (Adams i Galanes, 2008, s. 196). Ludzie
sa predestynowani do pelnienia pewnych rol. Niektérzy maja na przyktad
sktonnos¢ do wchodzenia w role liderskie. Sg osoby, ktore ze wzgledu na
swoja osobowos¢ wchodza w mocne, spektakularne role (btazen grupowy,
kamikadze), inni wola pozostawaé na uboczu grupy. Wazne jest doswiadcze-
nie, jakie ma jednostka. Jesli pelnita wezesniej okreslone role jako cztonek
réznych grup, z duzym prawdopodobienstwem przeniesie to do§wiadczenie
do grupy nowe;j. Co istotne, niejednokrotnie te przeszte doswiadczenia w ta-
kim stopniu b¢da determinowaly jej zachowania, ze — o ile nowa grupa nie
zaoponuje — jednostka znéw wejdzie w t¢ sama rol¢. Nalezy takze zauwazy¢,
ze poszczegolne grupy w réznym zakresie potrzebuja okre§lonych rol, moga
wigc wspiera¢ pewne zachowania swoich cztonkow, inne za$ lekcewazy¢.
Decyduje to o wytanianiu si¢ akurat takich, a nie innych rél oraz jest podstawa
do okres$lania ich waznosci dla zespotu (Adams i Galanes, 2008, s. 199).

Wchodzenie w role grupowe moze by¢ sytuacja uruchamiajaca mecha-
nizm wykluczenia: zat6zmy, Ze grupa nastawiona jest na prace, na realizacj¢
zadan. Pojawia si¢ w niej kto$, kto przyzwyczajony jest do petnienia roli
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$mieszka grupowego i chce dalej ja petnic. Jego proby wejscia w te role spo-
tkaja si¢ z oporem i, o ile sam si¢ w por¢ nie wycofa, moga prowadzi¢ do
zespotowego ostracyzmu. Pojawia si¢ tez pytanie: czy ktos, kto zawsze pel-
nit w grupie jakas$ konkretna role, a trafia do zespotu, ktory role t¢ odrzuca
lub w ktorym rola ta jest juz obsadzona, bedzie potrafit zaja¢ inne miejsce
w strukturze grupy? Asymilacja z grupg moze by¢ w takim przypadku proce-
sem trudnym, a nawet niemozliwym.

Niektore role bardziej niz inne wpisuja si¢ w mechanizmy wykluczenia.
Naruszajacy tabu grupy kamikadze czy odstaniajacy wilasne czute punk-
ty blazen czgsto laduja na uboczu — grupa przestaje ich tolerowac. Warto
w tym miejscu wspomnie¢ o roli kozla ofiarnego. Najlepszym kandydatem
na kozta ofiarnego jest osoba obca grupie, nowa lub taka, ktora grupa darzy
niechgcia (Brown, 2006, s. 206). Zwykle wchodzi w nig ktos, kto z punktu
widzenia interesoOw grupy jest dewiantem, odmiencem, przez co budzi agre-
sje (Jedlinski, 2000, s. 20). Czgsto stabo tez si¢ przed ta agresja broni, co
umacnia jego fatalne miejsce w grupie. Wiekszo$¢ grup potrzebuje osoby
petniacej rolg kozta ofiarnego, bo jej obecnos$é pozwala na roztadowanie na-
pigcia budujacego si¢ w wielu sytuacjach. Nastepuje przemieszczenie agresji
— koziot ofiarny przyjmuje na siebie konsekwencje niepowodzen grupy lub
frustrujacych doswiadczen, nawet jesli nie jest ich powodem. Mechanizm
ten sprawdza si¢ szczegdlnie wtedy, gdy prawdziwa przyczyna frustracji jest
silna osoba lub sytuacja, z ktora grupa nie ma szans sobie poradzi¢ w inny,
tj. konstruktywny sposob.

Koziot ofiarny znajduje si¢ wigc raczej w centrum uwagi grupy (negatyw-
nie rozumianym), ale z czasem, gdy grupa przestaje, przynajmniej tymczaso-
wo, potrzebowac tej roli, moze zosta¢ z niej wykluczony.

Whioski

Nawigzywanie relacji rowiesniczych jest warunkiem zaspokojenia pod-
stawowych potrzeb psychologicznych, a jednocze$nie stanowi podstawowe
zadanie rozwojowe okresu adolescencji. Powinno si¢ ono sta¢ obszarem na-
mystu wychowawcow i nauczycieli.

Wykluczenie rowiesnicze to proces przebiegajacy od maksymalnego
wlaczenia do maksymalnego wykluczenia. Przyjmujac taka perspektywe,
nalezy analizowac relacje rowiesnicze przez pryzmat tego, jak przebiega ich
nawiazywanie i gdzie pojawiaja si¢ problemy. Im wcze$niej zainterweniujemy
w zaburzony proces wilaczania, tym interwencja ta b¢dzie mniej kosztowna
i bardziej efektywna.
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Wykluczenie rowiesnicze przybiera wiele roznych form. Dla wpro-
wadzenia skutecznej korekty negatywnych zachowan nalezy rozpatrywacé
to zjawisko szeroko, z uwzglednieniem nie tylko perspektywy osob wyklu-
czajacych i wykluczanych, ale i bioragc pod uwage jakos¢ funkcjonowania
calego srodowiska szkolnego (zachowania innych rowie$nikow, klimat spo-
teczny szkoty, funkcjonowanie nauczycieli i wychowawcow, sprawnos¢ wy-
chowawczg rodzicow).

Wykluczenie rowiesnicze, cho¢ dotkliwe dla do§wiadczajacych go osob,
jest jednym z naturalnych mechanizmow dziatania grupy. Moze ona wyko-
rzystywac wykluczenie jako jedna z drog dazenia do rownowagi, spojnosci,
jednomyslnosci, ktore sa warunkami prawidtowego przebiegu innych proce-
sow grupowych.
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Praca wychowawcza w grupie zré6znicowanej —
uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkole ogélnodostepnej

Musimy sie dobrze zrozumiec. Powierzytem wam
ludzkie dzieci nie po to, zeby kiedys ocenié, ile
wiedzy zdotaliscie im przekazac, ale po to, zeby
radowac sie, widzqc, jak wstepujg wzwyz.

ANTOINE DE SAINT-EXUPERY (2009, s. 143)

Specjalne potrzeby edukacyjne to termin, ktory w piSmiennictwie $wia-
towym pojawit si¢ pod koniec lat 70. XX w. (Warnock Report, 1978), a kon-
centruje si¢ najczesciej na edukacji dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia
w szkole ogolnodostepnej. Termin ,,specjalne potrzeby” obejmuje trzy grupy
potrzeb: specjalne potrzeby edukacyjne, specjalne potrzeby techniczne i spe-
cjalne potrzeby psychospoleczne.

Sednem specjalnych potrzeb edukacyjnych sg trudnosci w uczeniu si¢
i adaptacji spotecznej. Te z kolei moga miec¢ rozny zakres, czas trwania i nasile-
nie nawet u tego samego dziecka, i to nie tylko z uwagi na uwarunkowania we-
wnetrzne, bowiem w rownym stopniu decyduja o tym przyczyny zewnetrzne.
Sam przebieg procesu rozwoju nie jest z gory okreslony. Dziecko prawidtowo
rozwijajace si¢ moze nagle ujawnic trudnosci, i odwrotnie — dziecko z trudno-
$ciami na pewnym etapie zycia nie musi ich ujawnia¢ w okresie poézniejszym.



s

SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE to takie, ktére wymagajg do-
stosowania warunkéw dydaktycznych og6Iinodostepnej edukacji do indy-
widualnych cech rozwoju i mozliwosci edukacyjnych dzieci i mtodziezy,
ujawniajgcych trudnosci w uczeniu sie (Beveridge, 1999).

SPECJALNE POTRZEBY TECHNICZNE odnoszg sig do infrastruk-
tury placéwki, dostepnosci budynku i sal dydaktycznych; mozliwosci
korzystania z, innych niz typowe, $rodkéw dydaktycznych czy sprzetu
rehabilitacyjnego.

SPECJALNE POTRZEBY PSYCHOSPOLECZNE odczytywane sg jako
kpotrzeba korzystania ze wsparcia drugiej osoby (np. asystenta). )

Koncepcja specjalnych potrzeb edukacyjnych pojawita si¢ w efekcie do-
strzezonej potrzeby indywidualizacji procesu ksztalcenia. Zazwyczaj specjal-
ne potrzeby edukacyjne kojarzone sa z zaburzeniem rozwoju, a nawet niepel-
nosprawnoscia. Badania prowadzone w obrgbie zagadnienia wskazujg jednak,
ze specjalne potrzeby edukacyjne moga pojawié si¢ i wowczas, gdy osoba
ujawnia ponadprzecigtne zdolnosci czy uzdolnienia (Necka, 2001, s. 168).

Okreslenie ,specjalne potrzeby edukacyjne” stosowane w odniesieniu
do dzieci wybitnie uzdolnionych jest zasadne. Dziecko wybitnie uzdol-
nione poddane jest zazwyczaj wigkszej niz inne dzieci (o przecietnym
poziomie uzdolnien) presji otoczenia, wymaga w zwigzku z tym spe-
cjalnej opieki. Zadaniem podstawowym jest wczesne zidentyfikowanie
dziecka zdolnego, gdyz zdarza sie, Ze jest ono postrzegane jako ,inne”,
poniewaz jego rozwoj drastycznie odbiega od przecietnosci (Necka,
2001, s. 168).
’ y

\

Z drugiej strony, nie kazda osoba z zaburzeniem rozwoju czy niepetno-
sprawnos$cig musi ujawniac¢ specjalne potrzeby w zakresie edukacji. Trudnosci
w uczeniu si¢ i adaptacji spotecznej, jak i specjalne potrzeby edukacyjne,
zawsze beda, w sensie filozoficznym, naznaczone interakcyjng intuicyjno-
$cig. Identyczna, z pozoru, posta¢ kliniczna zaburzenia, identyczna diagno-
za poziomu funkcjonowania osoby niemal z pewnoscig nie pozwoli znalez¢
dwoch blizniaczych historii zycia. Zroznicowanie $srodowiskowych warun-
kow funkcjonowania, we wszystkich istotnych sferach, zadecyduje w jednym
przypadku o tym, ze potrzeby dziecka zostana zaspokojone, a rozwdj begdzie
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postepowal bez powaznych zaklocen lub odwrotnie — konieczne bedzie szero-
ko zakrojone wsparcie, obejmujace m.in. rodzing i/lub szkote, ktorego celem
bedzie zabezpieczenie przed wykluczeniem spotecznym.

W Polsce termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne” pojawit si¢ w oficjal-
nym dokumencie o§wiatowym pt. Reforma systemu ksztalcenia uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod koniec lat 90. XX w. (MEN,
1998). Zgodnie z zawartg tam definicja, specjalne potrzeby edukacyjne to
takie, ktore wynikaja z niepelnosprawnosci i ujawniaja si¢ w toku rozwo-
ju dzieci i mtodziezy, lub powstale z innych przyczyn, np. spowodowane
trudnos$ciami w uczeniu si¢ (MEN, 1998, s. 11). Definicja ta jednoznacznie
wigze wigc specjalne potrzeby edukacyjne z zaburzeniem, dysfunkcja lub
niepelnosprawnoscia.

Od tego czasu problem specjalnych potrzeb co jaki$ czas wraca, gtownie
za sprawa niskiej efektywnosci systemowego wsparcia. Specjalne potrzeby
edukacyjne przestaly by¢ terminem, ktory kojarzy si¢ z gtownie z niepet-
nosprawnoscia, o specjalnych potrzebach zacz¢to mowié np. w kontekscie:
ucznia zdolnego, ucznia z rodziny imigranckiej, dziecka, ktérego rodzina
doswiadcza dtugotrwatych trudnos$ci materialno-bytowych wynikajacych
z utraty zrodet dochodu.

Dokonano redefinicji pojecia, tak by stato si¢ pojemniejsze, a grupa
uczniow, ktorym udzielane ma by¢ wsparcie, stata si¢ bardziej zréznicowana.
Zdefiniowano 11 gtéwnych grup dzieci i mlodziezy o specjalnych potrzebach
edukacyjnych (MEN, 2010): z niepetlnosprawnoscia; niedostosowane spotecz-
nie; zagrozone niedostosowaniem spotecznym; ze szczeg6lnymi uzdolnienia-
mi; ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢; z zaburzeniami komunika-
cji jezykowej; choroba przewlekts; ktorych rozwdj jest zaktocony z uwagi na
przezyta/przezywanga sytuacj¢ kryzysowa lub traumatyczna; z niepowodze-
niami edukacyjnymi; zaniedbane srodowiskowo, co zwigzane jest z sytuacjg
bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spg¢dzania czasu wolnego, kontakta-
mi Srodowiskowymi; z trudnos$ciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanymi
z wezesniejszym ksztalceniem za granica.

Statystyki wskazuja, ze w Polsce odsetek uczniow formalnie uznawanych
za ujawniajacych specjalne potrzeby edukacyjne w zasadzie nie ulega zmia-
nie. Z kontroli przeprowadzonej przez Najwyzsza Izb¢ Kontroli (NIK, 2012)
wynika, ze liczba uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych w trzech
nastepujacych po sobie latach: 2010, 2011 1 2012 oscyluje wokot przedziatu
165-167 tys., co stanowi 2,68% wszystkich uczniow (SIO, 2013).
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Prowadzone analizy pokazuja rowniez, ze w obrebie grupy uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nauczyciel najczgsciej moze spotkac
si¢ z osobami o rozwoju zaburzonym lub ujawniajacymi rozny stopien i ro-
dzaj niepelnosprawnosci.

( )
WSsrdd ucznibw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi najwigkszg grupe
stanowig osoby z:

— niepetnosprawnoscig intelektualng lekkiego stopnia — ok. 34%,

a w dalszej kolejnosci osoby z:

— niepetnosprawnoscig intelektualng umiarkowanego stopnia — ok. 18%;

— niepetnosprawnosciami sprzezonymi — ok. 13%;

— niepetnosprawnosciag ruchowg — ok. 7%;

— zaburzeniami stuchu — 7%;

— zaburzeniami ze spektrum autyzmu — ok. 5%;

— rbznymi postaciami zaburzen i zagrozen zaburzeniami zachowania,
zachowan niedostosowanych — ok. 11% (w tym: zaburzenia zachowa-
nia — ok. 4%, zagrozenie niedostosowaniem spotecznym — ok. 3,7%, nie-
dostosowanie spoteczne — 3%, zagrozenie uzaleznieniem — ok. 0,1%).

\_ J

Raport NIK (2012) wskazuje, ze wzrasta liczba dzieci ze SPE na eta-
pie edukacji przedszkolnej, co potwierdzaja rowniez dane z SIO (2013). Na
przestrzeni lat 2010-2012 r. wzrosta ona o 38,3%. Jest to istotna informacja
w kontekscie oddzialywan edukacyjnych, poniewaz oznacza to, ze w kolej-
nych latach coraz wigksza liczba dzieci ze SPE znalez¢ si¢ moze w klasach
zwyklych szkot podstawowych, nastgpnie gimnazjalnych i ponadgimnazjal-
nych. Stad wazne jest uruchomienie mozliwie najbardziej efektywnych dzia-
fan juz na etapie edukacji przedszkolnej. Nauczyciele musza mie¢ rowniez
$wiadomos¢, ze w przypadku wielu grup uczniéw ze SPE konieczne bedzie
oddzialywanie wspierajace trwajace przez caly okres edukacji.

Z danych statystycznych wynika, ze najwigksze prawdopodobieristwo
wspotpracy z uczniem ze SPE wystepuje w przypadku nauczycieli szkot
podstawowych i gimnazjow, mniejsze szanse na takg wspoétprace majg na-
uczyciele pracujgcy z mtodziezg w szkotach ponadgimnazjalnych.

Wskazniki w przypadku szkoty podstawowej, gimnazjum i etapu ponad-
gimnazjalnego sa wzglednie stale. Najwigksza grupe uczniow ze SPE stano-
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wig uczniowie szkot podstawowych (liczy ona 62—65 tys. 0sob, czyli ok. 39%
catej populacji uczniéw ze SPE), kolejna pod wzgledem liczebnos$ci grupe
stanowig uczniowie gimnazjum (53-57 tys. 0sob, co stanowi ok. 33%) 1 szkot
ponadgimnazjalnych (34-35 tys. osob, co stanowi ok. 21% calej populacji
uczniow ze SPE).

Warto jednak uswiadomic¢ sobie, ze jedynie niewielki odsetek uczniow
ujawniajacych trudnosci w uczeniu si¢ i problemy w zakresie adaptacji spo-
tecznej posiada orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, za$ znacznie
wigkszy stanowia dzieci i mtodziez, ktére mimo ujawnianych problemow nie
zostaly zdiagnozowane w tym kierunku, lub tez specyfika ich funkcjonowa-
nia nie miesci si¢ w obecnie obowiazujacym katalogu grup wyodrebnionych
w rozporzadzeniu MEN. Jak wynika z badan prowadzonych jeszcze w latach
80.190. XX w., odsetek dzieci/mlodziezy z szeroko rozumianymi trudnoscia-
mi w uczeniu si¢ moze w Polsce sigga¢ nawet 20% (Pilecka, 2001, s. 249).

Wspolczesnie w ramach systemu edukacji w Polsce lansowana jest kon-
cepcja inkluzji. Zaktada ona realizacj¢ obowigzku ksztalcenia w szkole ogol-
nodostepnej, tj. otwartej dla wszystkich uczniow, i zobowiazuje szkote do
zapewnienia warunkoéw dostosowanych do ich indywidualnych potrzeb.

Zalozenia edukacji wlaczajacej a specjalne potrzeby edukacyjne uczniow

Peter Mittler (2009, s. 268) uwaza, ze precyzyjne rozgraniczenie poj¢é¢
integracji i wlaczania jest czynnoscia jalowa przede wszystkim dlatego, ze
wilaczanie dotyczy nie tylko szkot, lecz takze wszystkich relacji spotecznych.

Filozofia wlaczania zaktada konieczno$¢ rozpoznania spotecznych kon-
tekstow procesu rozwoju, m.in. biedy, marginalizacji, dziedziczenia kulturo-
wego, i ich skutkow dla uczenia si¢ i rozwoju. Termin wlaczanie odnosi si¢
do planowania zmian systemowych, mi¢dzy innymi w o$§wiacie. W ostatnim
z kontekstow jest mysleniem o zrodtach uczenia si¢ i zachowania, polegaja-
cym na odej$ciu od modelu brakow, deficytow w kierunku modelu spotecz-
nego, adaptacyjnego (Mittler, 2009, s. 269).

Podobnego zdania jest David Mitchell (2005, s. 1) — w jego przekonaniu
wlaczanie wykracza poza szczegotowe potrzeby wynikajace z indywidual-
nych (biopsychicznych) uwarunkowan rozwoju i obejmuje rozwazania odno-
szace si¢ do zrodet gorszej sytuacji i marginalizacji cztowieka, np. z powodu:
pkci, ubodstwa, jezyka, pochodzenia etnicznego czy miejsca zamieszkania.

Przyjmujac teze, ze w nowoczesnym §wiecie potrzebna, a i mozliwa jest
jedna szkota dla wszystkich uczniéw (zgodnie z zasada funkcjonowania
wspotczesnych spoteczenstw demokratycznych, zapewniajacych wszystkim
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obywatelom réwne szanse zyciowe oraz mozliwosci udzialu w heterogenicz-
nych wspolnotach), Szumski (2011, s. 29) wskazuje, ze wlaczajaca szkota
musi spetni¢ pi¢é¢, pozostajacych ze soba w logicznej zaleznosci, cech:

— by¢ szkota rejonowa, tj. miejscem ksztalcenia zamieszkujacych w jej
poblizu uczniéw (wszystkich uczniow);

— w szkole tej uczniowie stanowi¢ winni heterogeniczng grupe;

— program nauczania ma by¢ elastyczny i wspolny dla wszystkich uczniow;

— nauczyciel wspierany powinien by¢ w realizacji programu przez zespot
specjalistow;

— system pomocy specjalnej ma mie¢ charakter elastyczny.

Podstawowe zatozenie edukacji wlaczajacej jest takie, ze populacja
uczniéw stanowi¢ ma jedna, cho¢ wewnegtrznie zréznicowang grupe. Mitchell
(2005, s. 8) wskazuje jednak, odwolujac si¢ do analiz prowadzonych w wielu
krajach, ze nie zawsze jest ona dostgpna dla wszystkich uczniow, ktoérych roz-
woj odbiega od tzw. ogolnie przyjetej normy, tak w rozumieniu wykraczania
powyzej, jak i ponizej jej poziomu. Szereg badan ujawnia bowiem silng zalez-
no$¢ pomiedzy specyfika proceséw uczenia si¢ i nauczania a poziomem roz-
woju jednostki oraz rodzajem jego zaburzenia. Dotyczy to zwlaszcza uczniow
z niepelnosprawnosciami o charakterze globalnym, sprz¢zonym czy tez uwa-
runkowanym wieloczynnikowo, w tym m.in. Srodowiskiem zycia dziecka.

Barierami dla edukacji wlaczajacej, przynajmniej w poczatkowym etapie
wdrazania koncepcji, moga by¢ np. ,,systemowe przyzwyczajenia”, spotecz-
ne postawy wobec niepelnosprawnosci i osoby z niepetnosprawnoscig. Anna
Zamkowska (2011, s. 25-27), dokonujac przegladu literatury angloj¢zycznej,
wskazuje na doswiadczenia innych krajow w ich diagnozowaniu. Jak si¢ oka-
zuje, s3 one rozpoznawane na poziomie systemu edukacji lub szkoty/klasy.

Bariery na poziomie klasy i szkoty zazwyczaj maja charakter organizacyj-
ny i dydaktyczno-wychowawczy. Wsrdéd nich wymieni¢ mozna:

— sztywny plan lekcji; nieelastyczny sktad personelu; trzymanie si¢ zbio-
rowej formy organizacyjnej ksztalcenia (Wedell, 2005, za: Zamkowska,
2011, s. 25-26);

— duza liczebnos¢ klas 1 zwiazang z tym trudnos¢ indywidualizacji zajg¢
(Scruggas i Mastropieri, 1996, za: Zamkowska, 2011, s. 26);

— presj¢ wysokich wynikow w nauce; nastawienie na rywalizacje, ktora
znacznie utrudnia wspolprace, uruchamia destruktywne mechanizmy
zachowania wobec stabych, mniej sprawnych uczniéw, co powoduje
u nich gk przed porazka; takze sytuacja ciggtego porownywania nie
sprzyja budowaniu poczucia wilasnej wartosci, szczegoélnie uczniow
mniej sprawnych;
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— obawy nauczycieli zwigzane z obniZzeniem poziomu osiagni¢¢ szkolnych
w wyniku koniecznosci dostosowania wymagan do mozliwos$ci uczniow
z niepelnosprawnoscia; brak kadry specjalistycznej, brak mozliwosci
doksztatcania si¢ (Koutrouba, Vamvakari i Steliou, 2006, za: Zamkow-
ska, 2011, s. 26).

W zdecydowanej wickszosci przypadkow edukacja wlaczajaca wydaje sig
jednak mozliwa.

Warunkiem koniecznym powodzenia dziatan wlaczajacych jest myslenie
o szkole jako o organizacji uczacej si¢. Wiaczanie edukacyjne polega¢ powin-
no w glownej mierze na zmianie samej szkoty i relacji spotecznych. Jednym
z gtownych wyzwan stojacych przed ksztalceniem wiaczajacym jest zmiana
tzw. ,,ducha szkoty”, ktory w duzej mierze uwarunkowany jest mentalnoscia
pracujacych w niej i korzystajacych z jej ustug ludzi (Szumski, 2011, s. 35).

Jak wskazuja Tony Booth i Mel Ainscow (2002), w proces ten muszg
by¢ zaangazowani wszyscy: nauczyciele, pracownicy administracji, rodzice,
uczniowie. Rozwoj szkoly jako placowki wilaczajacej jest procesem obejmu-
jacym pig¢ podstawowych etapow o charakterze cyrkularnym: inicjowanie
procesu, diagnozowanie sytuacji placowki, budowanie programu zmiany,
wdrazanie zmiany, ocenianie wprowadzonych zmian. Cyrkularno$¢ proce-
su odnosi si¢ do konieczno$ci wykorzystania wprowadzonych i ocenionych
zmian w kolejnym cyklu, poczynajac od etapu drugiego.

W 2000 r. ukazata si¢ ksiazka Index for Inclusion, pod redakcja Tony’ego
Bootha i Mela Ainscowa. Opracowanie powstalo jako efekt trzyletnich prac
zespotu praktykow i teoretykow wiaczania. Jest to materiat przeznaczony do
dokonywania samooceny przez szkoty, ktdre stawiaja sobie za cel dostgpnosc
dla wszystkich dzieci. Ocena przystosowania szkoty do realizacji edukacji
wlaczajacej nie jest jedynym celem Indeksu, innym, rownie waznym, jest
tworzenie wi¢zi wspolnotowych w placowce, budowanie zespotow zaanga-
zowanych w tworzenie szkoly wlaczajacej. Zgodnie z filozofia przyjeta przez
autorow Indeksu o poziomie przygotowania placowki do wiaczania decyduja
trzy wymiary jej funkcjonowania: kultura wiaczania, struktury wiaczajace
i praktyki wlaczajace.

Edukacja wlaczajaca jest w Polsce formga ksztatcenia, z ktorej coraz chet-
niej korzystaja uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a w tym
uczniowie z niepetnosprawnos$ciami o charakterze globalnym (wzrokowa,
stuchowa, narzadu ruchu czy z niepelnosprawnoscia intelektualna).

Na przestrzeni ostatnich dwoch dekad niemal pigciokrotnie (4,95) wzrosta
liczba ucznidow z niepelnosprawno$ciami i zaburzeniami rozwoju w klasach
zwyktych podstawowych szkot ogdlnodostepnych (GUS, 2013, s. 148). Obec-
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nie w podstawowych szkotach ogolnodostepnych w tzw. nurcie wiaczajacym
pozostaje okoto 35% ogdlnej liczby ucznidow z niepelnosprawnoscia. Nieco
inaczej przedstawiaja si¢ dane dotyczace etapu ksztatcenia gimnazjalnego.

1. Kultura wtgczania — rozumiana jako podstawa do zbudowania instytucji,
w ktorej wszyscy majg warunki do realizacji swojego potencjatu. Utozsa-
miana jest ona ze wspdlnotg. To nie tylko poszanowanie praw, ale przede
wszystkim wspolnotowa wiez, wyrazajgca sie w gotowosci do wspotpracy
i wzajemnej pomocy.

2. Struktury wigczajace — taki spos6b organizacji szkoty, w ktérym wszyst-
kie podejmowane dziatania podporzgdkowane sg realizacji idei szkoty dla
wszystkich. W szczegdélnosci podkreslane jest, ze ,specjalnopedagogicz-
na” pomoc powinna by¢ wtasciwie koordynowana i stanowi¢ ma integralny
element warunkOéw organizacyjnych ksztatcenia, a nie addytywny system
stuzb. Istotng role odgrywajg tu sposoby tworzenia grup uczniowskich,
procedury adaptacji nowych uczniéw, nauczycieli i innych pracownikéw,
system przeciwdziatania agres;ji i przemocy oraz wiele innych dziatan.

3. Praktyki wigczajgce — metody nauczania i wychowania dostosowane do
C)znorodnosm uczniéw )
Od roku 2001 o 8,9% zmniejszyta si¢ populacja uczniow z niepelnospraw-
noscig w klasach zwyklych szkot ogélnodostepnych (GUS, 2013, s. 150).
Oznaczaé to moze, ze w zakresie realizacji idei wspdlnego ksztatcenia po-
jawiaja si¢ bariery, ktore zniechgcaja lub wreez uniemozliwiaja uczestnic-
two ucznia z zaburzeniami w rozwoju w edukacji w szkole ogdlnodostgpne;.
Mimo wskazanego spadku liczby uczniéw z niepelnosprawnoscia w szkotach
ogolnodostepnych warto zaznaczy¢, ze w dalszym ciggu duza ich grupa — ok.
30% — realizuje obowiazek edukacji wlasnie w tej formie ksztalcenia.

Jak wskazujg dane statystyczne:

— w szkole podstawowej ogbélnodostepnej srednio w co trzeciej klasie
jest uczen z niepetnosprawnoscig — 1:97

— w gimnazjum og6lnodostgpnym uczen z niepetnosprawnosciag znajdu-
je sie w co drugiej, co trzeciej klasie — 1:78

Zr6znicowana grupa uczniow stanowi wyzwanie nie tylko dla pracy dydaktycznej
nauczycieli, ale przede wszystkim dla podejmowanych dziatan. Wiaze si¢ z tym
problematyka postaw wobec niepetnosprawnosci i 0sob z niepetnosprawnoscia.
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Rozpatrujac problematyke postaw, nalezy odnies¢ si¢ do trzech kluczo-
wych jej komponentéw: behawioralnego, afektywnego i poznawczego (Aiken,
2002, s. 4). Z kolei biorac pod uwagg istnienie negatywnego wymiaru kazdego
z komponentéw, mozna im przyporzadkowaé trzy pojgcia: stereotyp, uprze-
dzenie i pigtno. Stereotyp rozumiany jest najczesciej jako przekonanie, proste
zjawisko poznawcze, szczegdlnego rodzaju uogodlnienie (zbyt ogdlne i zbytnio
uproszczone), stad bledne w konkluzji (Madrzycki, 1977, s. 36). Stereotypy
maja charakter spoteczny, odnosza si¢ bardziej do grup osob niz jednostek,
sprawiaja, ze grupa 0sob, wobec ktorych uzywane sa stercotypowe strategie
poznawcze, znajduje si¢ w niekorzystnej sytuacji (Nelson, 2003, s. 28).

Uprzedzenie utozsamiane jest z afektywnym komponentem postaw (Nel-
son, 2003, s. 29), odnosi si¢ do wczesniej uksztalttowanych sadow, ktore nie
ulegaja zmianie nawet wobec nowych i sprzecznych z poprzednimi informacji.
Najczesciej ma charakter negatywny. Uprzedzenia charakteryzuje sztywnosc¢
postaw, co uniemozliwia dyskusje, ale rowniez racjonalizacj¢ postaw i opinii
(Dovidio, Major i Crocker, 2008, s. 26). Pigtno opatrzone jest komponentem
behawioralnym, co skutkuje okre§lonym wzorcem zachowania. Pigtnowanie
to skrajny przypadek etykietowania, zazwyczaj naznaczania. Moze mie¢ rozne
nasilenie: od dystansu do dyskryminacji (Neuberg, Smith i Asher, 2008, s. 49).

W odniesieniu do komponentu poznawczego warto zwroci¢ uwagg na to, ze
wcigz zauwazalne sa poglady nie majace z wiedza naukowa nic wspdlnego, np.:

— 55% uczniow szkot podstawowych upatruje przyczyn niepelnospraw-
nosci intelektualnej w lenistwie, kwestiach nadprzyrodzonych czy wie-
lodzietnosci rodziny (Oszustowicz, 1995);

— niepetnosprawnos$¢ najczesciej utozsamiana jest z niepetnosprawnoscia
ruchu (Kijak, 2007);

— stawia si¢ znak réwno$ci pomigdzy niepetnosprawnoscia intelektualng
a chorobg psychiczng (Zuraw, 1998; Kowalik, 1989);

— osoby z niepelnosprawnoscia (bez kategoryzacji) opisywane sa jako:
bierne, zalezne od otoczenia (Figarska, 1996; Gradziel, 1999);

— osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng uwazane sa za: stabe, bez-
radne, zalezne, pozbawione szans, normalnych przezy¢ i potrzeb (Sza-
bata, 2010);

— osoby z niepetnosprawnoscia ruchu uznaje si¢ za: niezaradne i potrzebu-
jace pomocy (Gradziel, 1999); zalezne od innych, cierpigce, niedot¢zne,
zdeformowane (Hebl i Kleck, 2008);

— niepelnosprawnos$¢ ruchu uznawana jest za: przeszkode (58%), strate
(29%); a tylko 5% populacji utozsamia ja z warto$cia (dla porownania
wyrazicielami ostatniej opinii jest 22% samych niepetnosprawnych);
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— osoby niewidome zdaniem widzacej mtodziezy cechuje: brak zaufania

do siebie, biernos¢, wzmozony samokrytycyzm (Szabata, 2012);

— zaburzenie stuchu jest z kolei odbierane jako nieszczgécie, utozsamia

si¢ je z cierpieniem, a nawet chorobg (Korzon, 2010); osoby gluche sa
uznawane za niezaradne zyciowo, niesamodzielne, ghuchota jest czyms$
ztym; glusi sa niezdolni do pracy (Czykwin, 2007);

W odniesieniu do komponentu behawioralnego autorzy badan wskazuja

na dominacj¢ postaw izolacji i odrzucenia rowiesniczego.
— Zofia Palak (2000), prowadzac badania dotyczace akceptacji 0sob z dys-

funkcja wzroku, stwierdzita, ze izolowanych jest 33,3% ucznidéw, odrzu-
canych za$ 30%;

— Ewa Janion (2000) wskazuje, iz na etapie edukacji przedszkolnej ok.

50% dzieci z niepelnosprawnoscia jest izolowanych lub odrzucanych;

— Katarzyna Cwirynkato (2003) stwierdza, ze na etapie wczesnej eduka-

cji izolacji doswiadcza 38,1% dzieci z niepelnosprawnoscia, w klasach
starszych szkoly podstawowej — 31,3%, na etapie gimnazjum — 37% jest
izolowanych, a 27% odrzucanych. Wyniki badan wskazuja na szcze-
golnie trudng w tym wzgledzie sytuacj¢ ucznia z niepelnosprawnoscia
intelektualna;

— Maria Chodkowska (2004) wskazuje, ze w klasach ogdélnodostepnych

odrzucanych jest ponad 60% ucznidéw niepetnosprawnych;

— Dorota Korna$ (2004) stwierdza, ze w klasach integracyjnych 80%

uczniow z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualng jest izolowanych
1 odrzucanych przez zdrowych rowiesnikow.
W odniesieniu do komponentu afektywnego zauwazono, ze:

— poziom akceptacji niepetnosprawnego rowiesnika wzrasta wraz z wie-

kiem. W grupie dzieci mtodszych tylko 16,4% rowiesnikdw ujawnia po-
stawy akceptujace, w klasach starszych — 65,2% (Minczakiewicz, 1992);
wskaznik izolacji w klasach poczatkowych wynosi 38,1%, w klasach
starszych juz tylko 31,3% (Cwirynkato, 2003); 77,1% mtodziezy liceal-
nej uznaje, ze osoby z niepelnosprawnoscia ruchu i lekka intelektualna
powinny ksztalci¢ si¢ w szkotach ogdlnodostgpnych (Sptawiec, 2002);

— czynnikiem znaczacym dla nasilenia postaw nieakceptujacych jest rodzaj

niepelnosprawnosci. Badania wskazuja, ze najmniejsze szanse na spotecz-
ng akceptacj¢ majg osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng: Chodkow-
ska (2004), Rudek (2005), Girynski, Przybylski (1993), Maciarz (1999);

— postawy w mniejszym stopniu negatywne dotycza osob z niepeino-
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wlekla, zaburzeniami wzroku i uszkodzeniem stuchu: Palak (2012);
— poziom akceptacji spada wraz ze wzrostem stopnia niepetnosprawnosci:
Kornas (2004).

Implikacje dla praktyki pedagogicznej

Powodzenie szkolne kazdego ucznia powinno rozpatrywac si¢ jako proces
i efekt wspotdziatania aktywnosci dziecka i aktywnosci dorostych tworzacych
warunki do uczenia si¢. Inaczej mowiac, nalezy spojrze¢ na t¢ kwesti¢ jako
na efekt interakcji, ,,wspotgry” wlasciwosci dziecka i whasciwosci placowki
edukacyjnej (Brzezinska, 2002). Szczegolnie istotne wydaje si¢ takie podej-
Scie w sytuacji myslenia o grupie zréoznicowanej ze wzgledu na mozliwosci
i ograniczenia rozwojowe jej cztonkow. W placéwkach otwartych i gotowych
na poszukiwanie pol do ,,wspolgry” poszczegdlnych uczestnikow procesow
dydaktycznych i wychowawczych powinno si¢ pamig¢tac o tym, ze zadaniem
tego rodzaju instytucji jest stworzenie takich warunkow edukacyjnych, w kto-
rych kazdy uczen, niezaleznie od swojej ,,odmiennosci”, bedzie miat okazje
do efektywnego i petnego spelnienia si¢ w roli: cztonka catej zbiorowosci
szkolnej, cztonka formalnego zespotu klasowego, jednostki uczacej si¢, wy-
chowanka, jednostki jeszcze niedorostej (Klus-Stanska, 2004). Aby tak si¢
mogto sta¢, nalezy w projektowaniu pracy pedagogicznej, uwzgledniajace;j
réznorodno$¢ grupy dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, pa-
migtac o konieczno$ci wyposazenia przedstawicieli placowki w wiadomosci
i umiej¢tnoscei z zakresu wsparcia udzielanego dziecku oraz wsparcia udzie-
lanego dorostym uczestnikom procesu ksztatcenia, w szczegolnosci:

— wsparcia edukacyjnego (metody, srodki, formy zindywidualizowane
z uwzglednieniem potrzeb jednostkowych);

— wsparcia psychospolecznego (np. pomoc asystenta przy wykonywaniu
czynnosci szkolnych lub zaspokajaniu potrzeb fizjologicznych przez
osobg wspierang);

— wsparcia technicznego (oprzyrzadowanie, zniesienie barier) (Olechow-
ska, 2001);

— wsparcia merytorycznego (zespoly wspierajace, superwizje nauczyciel-
skie, system doskonalenia specjalistycznego);

— wsparcia zewnetrznego (budowanie koalicji na rzecz dzieci niepeino-
sprawnych w srodowisku lokalnym).

Pomimo tego, ze udzielanie wsparcia uczniowi o specjalnych potrzebach
edukacyjnych powinno opiera¢ si¢ na jasno okreslonych zasadach, ktorych
wdrozenie jest obowiagzkiem kazdej szkoty, to jednak czasami dopiero poja-
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wienie si¢ dziecka ,,specjalnego” uwypukla ten aspekt funkcjonowania pla-
cowki. Stad wazne jest okreslenie warunkow koniecznych do przygotowania
szkoly do efektywnej pracy dydaktyczno-wychowawczej w zakresie:
— uznania rownych praw kazdego dziecka do zaspokajania jego wtasnych
potrzeb, w tym réwniez edukacyjnych;
— podstawowej wiedzy o przyczynach trudnos$ci, o danym rodzaju nie-
petnosprawnosci w kontekscie bliskich i dalekich celow zwigzanych
z funkcjonowaniem cztowieka;
— podejmowania dziatan wychowawczych, ktore przyczyniaja si¢ do pra-
widlowego funkcjonowania dziecka w grupie rowiesniczej, spoteczne;j;
— udzielania adekwatnego wsparcia edukacyjnego w zaleznosci od trud-
nos$ci w procesie nauczania-uczenia si¢, na jakie napotyka dziecko i na-
uczyciel,
— orzecznictwa i prawa o$wiatowego zwigzanego z ksztatceniem osob
niepelnosprawnych.

Jednak pomimo powszechnie deklarowanego uznania dla prawa do edu-
kacji kazdego dziecka, do$¢ czesto mamy do czynienia z zachowaniami do-
rostych, w tym rowniez pedagogow, ktore wbrew oczekiwaniom warunkuja
pojawianie si¢ zachowan niepozadanych w relacjach rowiesniczych oraz
w relacjach na linii uczen — nauczyciel. Badania naukowe, jak rowniez ana-
liza praktyki szkolnej wskazuja na do$¢ czegste wystgpowanie nieprawidlo-
wosci w funkcjonowaniu placowek oswiatowych, do ktorych przede wszyst-
kim zaliczy¢ mozna brak wspotodpowiedzialnosci, kooperacji i — co za tym
idzie — brak sensownych rozwiazan dotyczacych radzenia sobie w sytuacjach
trudnych wychowawczo. Najbardziej niepokojace z punktu widzenia oma-
wianego tu zagadnienia wydaje si¢ niedostrzeganie ujawniajacych si¢ wraz
z pojawieniem w grupie ucznia o odmiennych potrzebach i mozliwosciach
psychospotecznych probleméw interakcyjnych. Czg$¢ nauczycieli w takiej
sytuacji koncentruje si¢ wylacznie na realizacji celow dydaktycznych i od-
rzuca lub odsuwa na plan dalszy zobowigzanie prowadzenia diagnozy wy-
chowaweczej 1 podejmowanie dziatan profilaktycznych oraz terapeutycznych
w tym zakresie.

Natomiast uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moga
mie¢ i najczesciej maja trudnosci z adaptacjg do wymagan szkolnych, przez
co szczegolnie wymagajg wsparcia 1 przemyslanego dziatania dydaktyczno-
-wychowawczego w obszarze ksztatcenia ich kompetencji osobistych sktada-
jacych si¢ na funkcjonowanie szkolne w obszarze: samo§wiadomosci ($wia-
domo$¢ emocjonalna, poprawna samoocena, wiara w siebie); samoregulacji
(samokontrola, odpowiedzialnos¢ za swoje dziatanie, trzymanie si¢ zasad,
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przystosowalno$¢ i innowacyjnosc¢); motywacji (dazenie do osiagni¢¢, zaan-
gazowanie, inicjatywa, optymizm) (J. Wyczesany, 2002). Dlatego konieczne
jest uswiadomienie czterech waznych obszaréw odpowiedzialnosci pedago-
gicznej, dzigki ktorym mozna pomoc uczniowi budowac prawidlowe relacje
z innymi i z sobg samym. Nalezy do nich:

— poznanie: nawigzanie kontaktu z rodzicami; budowanie porozumienia
z innymi nauczycielami; obserwacja zachowan dziecka na lekcji i poza
nig; ocena wynikow w nauce ucznia, ktorej punktem odniesienia jest
stan wyjSciowy w tym zakresie (wewngtrzna); poglebiona analiza do-
kumentacji dotyczacej zdrowia dziecka;

— zaakceptowanie: danie przyzwolenia na zachowania, ktére wynikaja
z zaburzen rozwojowych ucznia i powinny by¢ akceptowane przez in-
nych;

— pozyskanie: budowanie autorytetu poprzez zainteresowanie uczniem;
koncentrowanie si¢ na pozytywach, a nie na negatywnych cechach,
zachowaniach, umiejetnosciach (brakach w kompetencjach i umiejet-
nos$ciach); dostarczanie wzmocnien pozytywnych w kontekscie indy-
widualnym i grupowym;

— zmienianie: poprzez wspieranie naturalnej aktywnosci (kazde dziec-
ko ma swoja mocng stron¢ — punkt archimedesowy: sport, uzdolnienia
artystyczne, poczucie humoru, zdolno$ci organizacyjne itp.); unikanie
kontroli i egzekwowania — stopniowe wycofywanie si¢ z dziatan kon-
trolnych; wspolpartnerstwo i wspotodpowiedzialno$é (nauczyciel w roli
konsultanta i doradcy, uczniowska ewaluacja, np. dotyczaca przebiegu
lekcji, zajeé, osoby samego nauczyciela, demokratyczne ustalanie kry-
teriow, kontrakty indywidualne i grupowe).

W sytuacji pojawienia si¢ probleméw adaptacyjnych nauczyciel powinien
stworzy¢ przejrzysty raport dotyczacy trudnosci dziecka. Na jego podstawie
winien przygotowac doktadny opis interwencji i warunkow przezwycig¢zania
owych problemow oraz zaproponowac formy sprawdzania skutecznosci za-
proponowanych dziatan (wygaszanie pewnych zachowan), a takze okresli¢
ich doktadny terminarz, ktory stanie si¢ podstawa indywidualnego planu edu-
kacyjnego (ze szczegdlnym zaznaczeniem obszaru spotecznego) dedykowa-
nego uczniowi. Zaproponowane dzialania wspierajace powinny uwzgledniaé:

— zrozumienie specyficznych zachowan i emocji ucznia (niska samoocena,
trudnosci w koncentracji uwagi, pobudliwo$¢ lub wycofanie, agresja,
brak kontroli nad impulsami, brak zainteresowania nauka, ktopoty z pod-
porzadkowaniem),

— postawg rozumiejaca, akceptujaca jako model zachowan dla grupy,

Praca wychowawcza w grupie zréznicowanej | 189



— ustalenie i systematyzacj¢ oczekiwan 1 wymagan (praca na zajgciach,
praca domowa, relacje w grupie),

— elastyczno$¢ pracy w grupie, bez presji, dajaca mozliwos$¢ dodatkowej
aktywnosci i roztadowania emocji,

— bliska, partnerska wspotpracg z rodzicami oparta na zaufaniu, a nie na
krytyce i wzajemnym obarczaniu si¢ wina.

Kolejnym etapem planowania dziatan wzmacniajacych funkcjonowanie
grupy zréznicowanej jest uswiadomienie sobie, jakie czynniki zwigzane z or-
ganizacja procesu nauczania — uczenia si¢ sprzyjaja rozwojowi jednostkowe-
mu i integrowaniu zespotu. Pomocne wydaje si¢ tu zastosowanie opisanego
szerzej w literaturze programu TARGET (Epstein, 1989; Ames, 1990, za: Bro-
phy, 2007, s. 40-42):

T (ang. task) — zadanie

A (ang. authority) — autorytet, wtadza

R (ang. recognition) — uznanie, nagradzanie
G (ang. grouping) — grupowanie

E (ang. evelauation) — ocenianie

T (ang. time) — czas

W kontekscie budowania wspotpracy wewnatrzzespolowej najwazniej-
szym elementem procesu opartego na zasadzie ,,target” jest Swiadome wy-
korzystywanie dziatan w zakresie grupowania, czyli uczenia si¢ koopera-
tywnego. Zaklada si¢ tu stosowanie procedur nauczania, ktore polegaja na
udzielaniu sobie wzajemnej pomocy przy uczeniu si¢ w matych grupach
i oparte sa na pigciu elementach: pozytywnej wspotzaleznosci, interakcji
twarza w twarz, indywidualnej odpowiedzialnosci za uczenie si¢ zadanego
materiatu, umieje¢tnosci wspotpracy oraz przetwarzania grupowego (Johnson
i Johnson, 1989, za: M. H Dembo, 1997).

Zmiana w podejéciu do projektowania dziatan edukacyjnych w pracy
z uczniami ze specjalnymi potrzebami powinna wynika¢ z nastgpujacych za-
ozen dotyczacych integracji:

— humanizacja edukacji — kazde dziecko jest inne i ma swoja indywidualna
droge rozwoju, wychowanie i nauczanie nie tworzy dziecka, ale pomaga
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mu w tworzeniu samego siebie, humanizacja edukacji oznacza petne
poznanie potrzeb i aspiracji edukacyjnych dzieci, a przede wszystkim
ich zaspokojenie;

— zmiana sposobu i metod nauczania: porzucenie percepcyjno-odtwor-
czych form aktywno$ci dzieci na rzecz form percepcyjno-innowacyj-
nych, petna aktywizacja dziecka;

— zmiana funkcji programu: program traktowany jako propozycja rozwija-
nia wielokierunkowej aktywnosci u dzieci, ma pehi¢ funkcje interpreta-
cyjna (wykorzystywanie tresci programowych z uwzglednieniem potrzeb
edukacyjnych dziecka i wspieranie ich aktywnosci);

— diagnozowanie osiagni¢¢ rozwojowych dzieci, ktorych zewnetrznym
wskaznikiem jest ocena opisowa, przy orientacji na indywidualng nor-
me dokonuje si¢ wewnatrzjednostkowego porownania, osiggane rezul-
taty moga by¢ porownywane z wczesniejszymi wynikami tego samego
ucznia (Bogucka, 1996).

Bardzo waznym elementem budowania prawidlowych relacji w grupie
zréznicowanej sa spotkania warsztatowe z dorostymi uczestnikami procesow
wychowawczych, w trakcie ktorych realizowane sa wazne zagadnienia z za-
kresu wspomagania funkcjonowania psychospotecznego dzieci. Pomocnym
materiatem moga by¢ scenariusze spotkan opracowane przez J. Sakowska
(1999), ktére wykorzystuja cz¢s¢ z ponizszych przykazan dekalogu dla
rodzicow i wychowawcdow imoga stac si¢ inspiracja do tworzenia
koalicji srodowisk wychowawczych w celu przeciwdziatania zaburzeniom
funkcjonowania na terenie klasy i szkoty:

Dekalog dla Rodzicéw i Wychowawcéw

1. Nie upokarzaj dziecka, bo ono, tak jak ty, ma silne poczucie wta-
snej godnosci.

2. Staraj sie nie stosowa¢ takich metod, ktérych sam w dzieciristwie
nie akceptowates.

3. Pozwalaj dziecku dokonywaé¢ wyboru najczesciej jak mozesz.

4. Jedli zachowate$ sie wobec dziecka niewtasciwie, przepro$ je
i wyttumacz sie. Nie boj sie utraty autorytetu — dziecko i tak wie,
kiedy popetniasz btedy.

5. Nigdy nie méw o dziecku Zle, szczegolnie w obecnosci innych oséb.

6. Nie méw: ,zrobisz to, bo tak chce” — jezeli musisz czego$ zabro-
ni¢, zawsze to uzasadniaj.

7. Jesli wydajesz dziecku polecenia, staraj sie nie sta¢ nad nim i nie
wypowiadaé ich z wyzyn swojego autorytetu.
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8. Nie musisz by¢ za wszelka ceng konsekwentny, nie musisz by¢
w zgodzie z innymi dorostymi przeciw dziecku, jezeli wiesz, ze
oni nie mieli racji.

9. Gdy nie wiesz, jak postapi¢, pomysl, jak ty poczutby$ sie, bedac
dzieckiem.

10. Staraj sie by¢ czasem adwokatem swojego dziecka (Nowak,
2000).
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Planowanie kariery — zapotrzebowanie na
doradztwo zawodowe — polityka i praktyka
spoteczna

Rosnace zapotrzebowanie na doradztwo zawodowe sytuowac nalezy na
tle szerszych wyzwan dotyczacych zaréwno systemu o§wiatowego, rynku
pracy, jak i zycia we wspotczesnym $wiecie z wyraznie zarysowanymi tren-
dami indywidualizacji Zycia spolecznego, orientacja na jednostkowy sukces
i rownoczesnym zagrozeniem marginalizacja spoteczng osob nie potrafigcych
sprosta¢ coraz to nowym wyzwaniom. Rozumieniu potrzeb w zakresie do-
radztwa zawodowego i mozliwosci odpowiedzi na nie sprzyja rowniez rozpa-
trywanie ich na tle proceséw globalizacyjnych, zachodzacych we wszystkich
obszarach zycia spoteczno-gospodarczego. Globalizacja wprowadza glebokie
zmiany w zyciu codziennym i w obszarze pracy zawodowej, co wigze si¢ ze
wzrastajacg indywidualna odpowiedzialnos$cig za jako$¢ wyksztatcenia, posia-
danej wiedzy i1 kompetencji. Drogi edukacyjne sa w coraz wyzszym stopniu
podporzadkowane wymaganiom rynkowym, a orientacja na rynek i rozwoj
gospodarczy okresla wzrost rosngcego zapotrzebowania na doradztwo.

Ztozonos$¢ i niepewnos¢ jako cechy charakterystyczne wspotczesnego
$wiata traktowac¢ mozna jako gtéwne wyzwania wobec jednostek i spote-
czenstw. Tym samym nie pozostaja one bez wplywu na przebieg jednost-
kowych karier. Zmieniajacy si¢ dynamicznie §wiat, szczegolnie w obszarze
pracy i edukacji, oddziatuje na ich przebieg. Zmiany te, co warto wyraznie
podkresli¢, okreslaja charakter funkcjonowania spotecznosci, rodzin, przed-
sigbiorstw, organizacji publicznych i jednostek. Procesy globalizacyjne zwigk-
szaja obszar wolnosci jednostek i rownoczes$nie podnosza poziom niepew-
nosci odnosnie przebiegu karier zawodowych na przestrzeni zycia. Rozwgj
technologii, ktory rowniez sprzyja procesom globalizacyjnym, powoduje



wzrost mobilnos$ci, przyspieszajac tempo zycia i procesy zmian w obszarze
pracy, powoduje takze zjawisko przetadowania informacyjnego, lawinowego
przyrostu nowych informacji. Europeizacja powigzana z powigkszeniem Unii
Europejskiej o kolejne panstwa cztonkowskie prowadzi rowniez do potrzeby
i realnego wzrostu mobilnosci, co pociaga za sobg konieczno$¢ wigkszej spoj-
nosci edukacji i ksztalcenia z rynkiem pracy, stwarzajac tym samym potrzebe
przygotowania obywateli Unii do opracowania wtasnych planéw szkolenio-
wych oraz zawodowych w szerszym kontek$cie geograficznym.

Zmiany na rynku pracy maja charakter wielowymiarowy. Tre$¢ pracy na-
sycona jest zadaniami wymagajacymi inicjatywy i elastyczno$ci. Zmianom
w obszarze produkcji towarzysza zmiany warunkoéw zatrudnienia. Maleje
zapotrzebowanie na prace proste w pelnym wymiarze czasowym i o trwa-
niu bezterminowym. Ro$nie znaczenie niezaleznej pracy indywidualnej oraz
sektora handlu i ustug. Globalna ekonomia pociaga integracj¢ produkcji,
szczego6lnie odzwierciedlajaca si¢ w dziataniach multinarodowych kompa-
nii. Dzigki zdobyczom telekomunikacji mozliwa jest catosciowa koordynacja
produkcji w wielu krajach. Rynek pracy charakteryzuje si¢ nierownowaga
miedzy utrzymujacym si¢ bezrobociem a problemami ze znalezieniem pra-
cownikow w niektorych sektorach.

Postepujaca globalizacja handlu oraz wydtuzenie okresu aktywnosci za-
wodowej wymagaja w coraz wickszym stopniu stalego dostosowywania in-
dywidualnych umiejetnosci w celu lepszego przygotowania do przewidywal-
nych lub koniecznych zmian i stalego rozwoju kariery zawodowe;.

W zyciu jednostek pojawia si¢ coraz wigcej sytuacji przej$cia: migdzy
szkotg a ksztalceniem i szkoleniem zawodowym, edukacja na poziomie $red-
nim i wyzszym czy migdzy zatrudnieniem i bezrobociem, doksztalcaniem si¢
lub wycofywaniem z rynku pracy. Poradnictwo odgrywa w nich decydujaca
role — utatwia podejmowanie samodzielnych i bezpiecznych decyzji o prze-
biegu wiasnej kariery.

Istotnym elementem przeobrazen wspolczesnego §wiata sg zmiany demo-
graficzne, powodujace migdzy innymi koniecznos¢ wydtuzenia okresu aktyw-
nego zatrudnienia, wypracowania nowych form wspoétpracy migdzygenera-
cyjnej, nowych form zatrudnienia zwigzanych ze starzeniem si¢ aktywnych
zawodowo pracownikow roznych kategorii i zapotrzebowaniem na mtodych
utalentowanych, wysoko kwalifikowanych pracownikow. Rosnace znaczenie
specjalizacji, wyrastajace w tle konkurencyjnos$ci jawiacej si¢ na poziomie
globalnym i dynamiki proceséw technologicznych, powoduje wzrastajace
bezrobocie i rownoczesnie problemy z rekrutacja pracownikow w niektorych
sektorach. Zmiany w edukacji i ksztalceniu oraz w politykach i systemach
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zatrudnienia ujmuje si¢ w zwiazku z tym jako odpowiedz na potrzeby w za-
kresie wysokokwalifikowanych kadr oraz potrzeby wyrownywania szans
i spolecznej inkluzji.

Rosnace zapotrzebowanie na doradztwo zawodowe jest rowniez, co na-
lezy mocno wyeksponowac, konsekwencja koniecznosci uczenia si¢ przez
cate zycie. Od jednostek w sytuacji dyskontynuacji przebiegu biografii za-
wodowej, czy raczej jej nowego ksztaltu, oczekuje si¢ proaktywnej postawy
wobec zmian. Za podstawowa w tym wzgledzie uznaje si¢ strategi¢ uczenia
si¢ przez cale zycie. Mozna powiedzie¢, ze wytania si¢ nowy ksztalt rze-
czywisto$ci edukacyjnej — z jednej strony cecha charakterystyczna staje si¢
nacisk na indywidualizacj¢ $ciezki edukacyjnej, zwigzanej z edukacyjnym
stylem zycia ksztattujacym si¢ w efekcie zmian, jakich doswiadcza wspotcze-
sny $wiat, i mozliwo$cig petnej mobilizacji edukacyjnej oraz gromadzeniem
certyfikatow kolejnych kwalifikacji, z drugiej zas staty nacisk na doskonalenie
form instytucjonalnych, stwarzajacych ramy dla calozyciowego uczenia sig,
doskonalenia i nabywania nowych umiejetnosci niezb¢dnych do poruszania
si¢ we wspolczesnym $wiecie, zdominowanym rozwojem technologicznym,
ale rownoczesnie trendami indywidualizacji, co odnosi si¢ rowniez do pro-
cesow edukacyjnych. Z jednej strony nowa cecha jest walidacja umiejetno-
$ci zdobytych poza instytucjami edukacyjnymi i zwigkszona jednostkowa
odpowiedzialnos¢ za przebieg drogi edukacyjnej, z drugiej zas zwigkszenie
otwartosci 1 znaczenia systemow ksztalcenia mi¢dzy innymi poprzez utworze-
nie Europejskich Ram Kwalifikacji 1 krajowych struktur kwalifikacji, lepsze
laczenie instytucjonalnego ksztalcenia z potrzebami rynku pracy, wyrazanymi
w terminach zapotrzebowania na okreslone umiejgtnosci.

Nowy aspekt doradztwa okresla walidacja umiejetnosci zdobytych droga
nieformalng i pozaformalng (poza systemem szkolnym) — transformacja tra-
dycyjnych systemoéw edukacyjnych, migdzy innymi przej$cie od uznawania
dyplomoéw na podstawie czasu trwania nauki do uznawania uczenia si¢ poza
instytucjami ksztatcenia szkolnego i formalnego, co zapewnia gromadzenie
certyfikatow na zasadzie dobrowolnosci i stwarzanie ram dla uznawalnosci
zdobytych kompetencji. Rzeczywistos¢, w tle ktorej krystalizuje si¢ potrzeba
catozyciowego uczenia si¢, to perspektywa, ktora okresli¢c mozna — w kie-
runku inteligentnego rozwoju i gospodarki opartej na wiedzy. Wynikaja stad
— w konsekwencji przyjecia wizji spoteczenstwa uczacego si¢ — implikacje
dla doradztwa zawodowego, zaro6wno jako koncepcji, jak i praktyki spotecz-
nej. Nalezy jednak powiedzie¢, iz uczenie si¢ przez cale zycie zarowno jako
idea edukacyjna, jak i okreslona strategia dzialan realizowanych na r6znych
poziomach i w r6znych wymiarach, wyraznie faczona jest z realizacja celu,
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jakim jest spojnos¢ spoleczna, uyymowana w tak silnym potaczeniu z proce-
sami uczenia si¢, ksztatcenia i szkolen jako relatywnie nowa kategoria, co
takze ma swoje przetozenie na potrzeby kierowane wzgledem catozyciowego
doradztwa karier. Duzy nacisk polozony jest na strategie zwigkszania doste-
pu do uczenia si¢ przez cate zycie, zwlaszcza grupom defaworyzowanym.
Czynnikiem okres$lajacym potrzeby wobec doradztwa zawodowego jest takze,
0 czym wspomniatam juz wcze$niej, zjawisko przewidywania i dopasowy-
wania potrzeb rynku pracy i potrzeb pracownikéw w zakresie umiejetnosci
a nie zawodow.

Rozumienie, potrzeby i propozycje systemowych rozwigzan w zakre-
sie poradnictwa zawodowego okresla rowniez (obok ujg¢ teoretycznych
i potrzeb praktyki spotecznej, opisanych tu jako okreslone tendencje zmian
wspotczesnego $wiata, czyli inaczej jako kontekst zmian wzoréw karier za-
wodowych) polityka w tym zakresie formulowana na poziomie unijnym.
Wyraznie taczy si¢ ja, co chciatabym podkresli¢, z konieczno$cig uczenia
si¢ przez cate zycie, zaklada si¢ bowiem, iz realizacji idei calozyciowego
uczenia si¢ stuzy catozyciowe poradnictwo i doradztwo (Rezolucja Rady
Unii Europejskiej, 8848/04 EDUC 89SOC 179, 2004; Rezolucja Rady Unii
Europejskiej, 14398/08 EDUC 241 SOC 607, 2008). Dla jej zobrazowania
warto w tym miejscu odwota¢ si¢ do wybranych dokumentdw strategicznych,
majac jednak na uwadze to, iz kwestie poradnictwa podejmowane sg oprocz
zobowigzan strategicznych, takze w dziesiatkach innych dokumentéw przyj-
mowanych przez Parlament Europejski, Rad¢ Unii Europejskiej i Komisje
Europejska (Solarczyk-Ambrozik, 2013). Edukacyjna polityka unijna, jak
wynika z tych dokumentow, to gldwnie promocja idei uczenia si¢ przez cate
zycie — u§wiadomienie obywatelom koniecznosci i korzysci ptynacych ze
statego podnoszenia kwalifikacji, wezwanie kierowane do panstw czlonkow-
skich o podniesienie jakosci ksztalcenia i szkolen, prognozowanie popytu na
pracg, rozwoj posrednictwa i doradztwa zawodowego, zmniejszenie odsetka
0sob, ktore przedwczesnie koncza nauke szkolna. Polityka w zakresie ucze-
nia si¢ przez cate zycie i rowniez w zakresie doradztwa w powiazaniu z nig
zdominowana jest mysleniem unijnym, krystalizujaca si¢ wizja wspolnotowe;j
Europy, co odzwierciedla transformacje koncepcji edukacyjnych i poradnic-
twa zawodowego jawiace si¢ wraz ze zmianami o charakterze politycznym,
ekonomicznym i spotecznym. Obrazuja to rowniez réznego rodzaju raporty
UNESCO i OECD (Solarczyk-Ambrozik, 2013).

Mozna w tym miejscu postawic pytanie — jaka koncepcja uczenia si¢ przez
cate zycie w kontekscie jakiej wizji Europy? I tak przyktadowo — w mys$l
wskazan dokumentu, jakim jest Projekt Europa 2030. Wyzwania i szanse,
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w sytuacji, kiedy obywatele europejscy potrzebuja konkurencyjnej, zrowno-
wazonej, spotecznej gospodarki rynkowej, glownym strategicznym czynni-
kiem sukcesu jest kapital ludzki. Wyraznie zarysowujacy si¢ trend dotyczy
uwalniania potencjatu jednostki. Podkresla si¢, ze najwazniejszym strategicz-
nym instrumentem, ktory zapewni obywatelom mozliwo$¢ awansu spoteczne-
go, a spoteczenstwu europejskiemu postep, jest lepsze wykorzystanie talentow.
Z perspektywy polityki odnoszonej do doradztwa zawodowego wazne jest
okreslenie potrzeb w zakresie wsparcia dla jednostek i organizacji w ada-
ptacji do zmian, organizacji sSrodowiska majacej wspierac jednostki poprzez
stwarzanie im szans na rozwoj kariery, poprzez przygotowanie sity roboczej
adekwatnie do potrzeb gospodarki i rynku pracy. W podstawowym w tym
wzgledzie dokumencie podkresla si¢, definiujac rownocze$nie poradnictwo
zawodowe, iz w kontekscie koniecznos$ci ksztalcenia si¢ przez cate zycie cato-
zyciowe poradnictwo zawodowe przyczynia si¢ do rozwoju ekonomicznego,
wydajnosci rynku pracy oraz mobilnosci zawodowej i geograficznej, poprzez
wzmocnienie procesu ksztalcenia si¢ przez cate zycie oddziatuje na potencjat
cztowieka i rozwoj zasobow ludzkich, cechuje je r6znorodnos¢ struktur, sys-
temow dostarczania ustug i dziatan. Wazne jest takze w tym ujeciu wyekspo-
nowanie kategorii ,,przej$cia”’, mowi si¢ bowiem, ze poradnictwo zapewnia
znaczace wsparcie w przej$ciu mi¢dzy poziomami i obszarami réznych syste-
moéw edukacji i szkolen i przej$ciu ze szkoty na rynek pracy czy w powrocie
z bezrobocia (Rezolucja Rady Unii Europejskiej, 2004). Zagadnienie prze;j-
$cia, jako istotna kategoria analizy probleméw poradnictwa zawodowego, sil-
nie zaznaczone jest takze w kolejnym strategicznym dokumencie dotyczacym
uwzgledniania poradnictwa przez cate zycie w strategiach uczenia si¢ przez
cale zycie (Rezolucja Rady Unii Europejskiej, 2008). W tym kontekscie, jak
si¢ podkresla, poradnictwo moze utatwia¢ podejmowanie samodzielnych, ale
bezpieczniejszych decyzji o przebiegu wilasnej kariery w warunkach panu-
jacych na rynku pracy i w osigganiu, co wazne, lepszej rownowagi mi¢dzy
zyciem osobistym i zawodowym. Omawiana polityka w zakresie poradnictwa
kariery przez cale zycie to, obok wyjasnienia kwestii terminologicznych
i okreslonych sposobow myslenia o podejmowanych zagadnieniach, takze
ukazanie mozliwosci dziatan podejmowanych dla realizacji przyjetych ce-
16w poprzez migdzy innymi okreslenie obszarow priorytetowych, ktérymi
na poziomie formutowania odno$nych polityk sa: sprzyjanie zdobywaniu
przez cate zycie umiej¢tnosci kierowania wlasna kariera, ulatwianie dostgpu
do poradnictwa, stworzenie systemu zapewniania jakosci ustug poradnictwa,
zachecanie do koordynacji i wspotpracy réznych podmiotéw na szczeblu kra-
jowym, regionalnym i lokalnym (Rezolucja Rady Unii Europejskiej, 2008).
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Wazna kategorig pojgciowa obrazujaca sposob myslenia o poradnictwie
w ujeciach strategicznych jest, wspomniana juz wczesniej, kategoria mobil-
nosci, wigzana z szerszymi uwarunkowaniami — mi¢dzy innymi z powigksza-
niem Unii Europejskiej i tym samym poszerzeniem rynku pracy i zwigkszo-
nymi mozliwosciami edukacyjnymi, postepujaca globalizacja i wydtuzeniem
okresu aktywnos$ci zawodowej. Odnoszac poradnictwo zawodowe do szcze-
golnej kategorii klientow, jaka stanowia ludzie mlodzi, warto w tym miejscu
odnotowac, ze w komunikacie Komisji Mobilna mtodziez podkresla si¢, iz
ksztatcenie i szkolenie na wysokim poziomie, skuteczna integracja z ryn-
kiem pracy oraz wigksza mobilnos¢ mtodych sg konieczne dla uwolnienia
potencjalu mlodziezy oraz osiagnigcia celow strategii ,,Europa 2020 na rzecz
wzrostu gospodarczego”. Realizacja projektu ma umozliwi¢ mtodziezy sukces
w gospodarce opartej na wiedzy, miedzy innymi poprzez dziatania utatwia-
jace proces uczenia si¢ przez cale zycie, przeciwdzialajace przedwczesnemu
konczeniu nauki, ksztatcenie zawodowe, wysokiej jakosci staze; uznanie i wa-
lidacj¢ uczenia si¢ pozaformalnego i nieformalnego; modernizacj¢ szkolnic-
twa wyzszego; eliminowanie przeszkod mobilnosci w edukacji; zatrudnienie
mtlodziezy. Jak wskazuje cytowany dokument, mtodziez powinna uzyskaé
lepsze wsparcie w okresie przejscia z systemu ksztatcenia do zatrudnienia za
pomoca srodkow aktywizacji 1 sSrodkow utatwiajacych pracodawcom zatrud-
nianie mtodych pracownikow, czemu sprzyja podnoszenie jakosci informacji
i doradztwa odno$nie mozliwo$ci mobilnosci o zasiggu krajowym, regional-
nym i lokalnym. W omawianych wskazaniach szczegdlna rol¢ odgrywa, co
wazne z perspektywy nie tyle rozumienia kwestii terminologicznych, ile sa-
mego zjawiska poradnictwa catozyciowego, kategoria mobilno$ci edukacyj-
nej, na ktora checialabym zwroci¢ szczegdlng uwagg. Uznaje sig, ze mobilnosé
edukacyjna jest wazna we wszystkich dyscyplinach i dziedzinach, takich jak;
kultura, nauka, sport i sztuka (Mobilna Miodziez, 2010).

Z perspektywy jednostek polityka w zakresie doradztwa zawodowego
winna przyczynia¢ si¢ do rozwoju jednostkowych $ciezek edukacyjnych
i zawodowych, doskonalenia umiej¢tnosci ksztattowania kariery i efektyw-
nego reagowania na potrzeby rynku pracy. Jak zostato ukazane wczesniej,
w kontekscie nowych wyzwan i zmian wspotczesnego $wiata rosnie znacze-
nie doradztwa zawodowego. Jednostki oczekuja wsparcia oczekujg wsparcia
w zwiazku z problemami dotyczacymi podejmowaniem decyzji odno$nie wy-
boru $ciezek edukacyjnych, poszukiwania zatrudnienia, ksztattowania Sciezek
kariery, rowniez poprzez zmiany zawodowe.

Wraz ze zmianami, ktore opisane zostaty wyzej, gtdéwnie zwigkszonej mo-
bilnosci, pojawia si¢ tez koncepcja ,,kariery bez granic”(Arthur, Rousseau,
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1996), ktora okresla kariery jako coraz bardziej niezalezne od organizacji
i tradycyjnie zarysowanych granic pomi¢dzy wyspecjalizowanymi funkcjami
i specjalistycznymi umiejgtnosciami. Pojecie to ogniskuje zainteresowania
bardziej na subiektywnej karierze, na subiektywnym odczuciu fragmentaryza-
cji zycia zawodowego i tym samym podkresla znaczenie ptynnych zwigzkow
pomiegdzy pracg i innymi obszarami zycia. Mimo iz stale jeszcze zatrudnie-
nie pozostaje umiejscowione w obrgbie organizacji, to szersze trendy eko-
nomiczne, poszerzanie Unii Europejskiej, wspolna waluta redukuja ostrosé
granic w i pomigdzy obszarami zatrudnienia. Warto jednak zwroci¢ uwagg,
iz powstaja nowe bariery ksztaltowania karier, takie jak na przyktad kryteria
selekcyjne stosowane przez pracodawcow, faworyzujace szczegolne kompe-
tencje i — jak wskazuje J. M. Kidd — obok nowych wyznacznikéw kariery nie
traca na sile oddzialywania tradycyjne ,,granice”, do ktorych zaliczamy miej-
sce w strukturze spotecznej czy pte¢ jako czynniki okreslajace uczestnictwo
w rynku pracy (Kidd, 2006). Mozna zatem powiedzie¢, ze mimo pojawienia
si¢ zjawiska kariery bez granic istnieja nadal granice, ktére ograniczaja jed-
nostkowe szanse karierowe.

Zjawiskiem, na ktore rowniez nalezy zwrdci¢ uwage w tym miejscu, $g
zmiany samych wzoréw przebiegu karier pozostajace w zwigzku z rozwojem
spoteczno-gospodarczym, wzrostem mobilnosci 0osob uczacych si¢ i pracuja-
cych, skutkujacym zmianami miejsca pracy. Zmiany we wzorach przebiegu
karier warunkowane sg takze starzeniem si¢ spoleczenstw czy przeobraze-
niami w sferze pracy w zwiagzku z postgpem technologicznym, przystosowy-
waniem jednostkowych kwalifikacji do zmiennych oczekiwan miejsca pracy.

Istotnag kategoria pojeciowa pozwalajaca zrozumie¢ rowniez zmiany
w obszarze karier jest, podkreslana tu niejednokrotnie, mobilno$é. Wraz
z przeobrazeniami, scharakteryzowanymi jako tlo karier, wzrasta mobil-
nos¢ pracownikow, rozumiana nie tylko jako zmiana miejsca czy formy
zatrudnienia, ale ruchliwo$¢ pracownicza w przypadku statego zatrudnienia
w jednym miejscu, dotyczaca zmiany funkcji, dzialan zawodowych, zakresu
odpowiedzialnosci.

Nieadekwatny do zycia w §wiecie dynamicznych zmian we wszystkich
obszarach, zwigkszonej indywidualnej odpowiedzialnosci za jakos¢ i prze-
bieg zycia w spoteczenstwie ryzyka staje si¢ zatem jednorazowy wybor za-
wodu poprzedzony linearna $ciezka edukacyjng i stosowne do tego zawodu
uplasowanie si¢ na rynku pracy postrzegane w perspektywie dtugoplanowe;.
W tym ujeciu mowi si¢ nie tylko o planowaniu kariery ale — szerzej — rowniez
o konstruowaniu, planowaniu zycia (Savicas i in., 2009), co przektada si¢ na
nowe trendy w poradnictwie.
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Mozna zatem powiedzie¢, iz kariera jawi si¢ na tle indywidualnych cech
i doswiadczen z jednej strony, z drugiej za$ szans i barier majacych miejsce
w spotecznym kontekscie (Kidd, 2006, s. 7).

Takie podejscie do kariery ma istotne implikacje dla poradnictwa — okre-
$la zakres pomocy udzielanej klientowi i stosowne w tym obszarze potrzeby
rozumienia wlasnych mozliwosci, zainteresowan i wartosci odnoszonych do
pracy, niezbednych w efektywnym planowaniu kariery, rownoczes$nie jed-
nak ktadzie nacisk na konieczno$¢ odniesien do spotecznych uwarunkowan,
uwzgledniajacych czas i przestrzen spoleczna, znajomo$¢ ktorych niezbgdna
jest w eksploracji regut kariery w pracy i mozliwosci jawiacych si¢ na prze-
strzeni zycia. Wyeksponowanie w ujeciu definicyjnym kariery szans i barier
odnoszonych do zatrudnienia w perspektywie czasowej wskazuje na zmien-
nos$¢ doswiadczen zwigzanych z zatrudnieniem, bedacych konsekwencja
przeobrazen szerszego kontekstu, zmian warunkujacych zapotrzebowanie na
doradztwo, o ktéorych mowitam wczesniej.

Zarowno wszystkie teorie, jak i strategie podkreslaja ztozong i komplek-
sowa natur¢ procesu planowania kariery. Jak podkresla V. G. Zunker, ponie-
waz jednostki doswiadczaja w przebiegu kariery okresow niezdecydowania
i chwiejnosci decyzji, wybory karierowe nie maja charakteru stalego — wraz
ze wzrostem $wiadomosci rozwojowego charakteru procesu do§wiadczania
kariery jednostki sa bardziej sktonne zmienia¢ badz redefiniowac wtasne wy-
bory (Zunker, 1986, s. 79). D. E Super, na przyktad, okresla to niezdecydo-
wanie jako okres w procesie rozwoju, kiedy to zainteresowania nie sg jeszcze
w pelni wykrystalizowane (Super, 1984). Proces podejmowania decyzji ma
charakter ztozony i unikalny dla kazdej jednostki, jest bowiem uwarunkowany
czynnikami kognitywnymi i rownocze$nie strukturalnymi cechami srodowi-
ska spotecznego jednostki. Okolicznos$ci zycia stwarzajg szanse oceny doko-
nanych w przeszlosci wyboréw i modyfikowania ich wraz ze zmianami warto-
$ci 1 zainteresowan. Podejmowanie decyzji karierowych to proces, w ktérym
nie tylko dokonujemy wyborow, lecz takze eliminujemy i w konsekwencji
thumimy niektore zainteresowania na waskiej Sciezce prowadzacej do kariery
(Zunker, 1986, s. 79-80) Wybory karierowe to takze poszukiwania wlasnej
tozsamosci i znaczenia w spolecznym $wiecie, a planowanie kariery jako
proces pozwala na stata reewaluacj¢ tego, w jakim miejscu jesteSmy i dokad
zmierzamy.
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MALGORZATA ROSALSKA
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

Doradztwo edukacyjno-zawodowe
w perspektywie indywidualnych potrzeb ucznia

Zmiany zachodzace na rynkach pracy, zmiana relacji mi¢gdzy pracodawca
a pracownikiem, rozpowszechnienie elastycznych form zatrudnienia, a takze
dynamika przemian funkcjonowania w poszczegodlnych zawodach sprawia-
Ja, ze myslenie o przygotowaniu mtodziezy do efektywnego funkcjonowania
w roznych kontekstach aktywnosci zawodowej staje si¢ powaznym wyzwa-
niem. Postulat, ze szkota powinna przygotowa¢ ucznia do funkcjonowania na
rynku pracy, jest stwierdzeniem niekontrowersyjnym i promowanym nie tylko
przez politykow, przedsigbiorcow, ekspertow rynku pracy, ale takze nauczy-
cieli i rodzicow. Panuje powszechna zgoda co do tego, ze to wlasnie szkota ma
przygotowac ucznia do odnalezienia si¢ na coraz trudniejszym rynku pracy.
Jesli jednak podjacé si¢ proby zoperacjonalizowania tego celu, to okazuje sie,
ze jest to zadanie nieoczywiste. Wynika to gtéwnie z faktu, iz rynek pracy
nie jest rzeczywistoscig statyczng. Przyjmuje sig, ze jedyng statg jego cecha
jest wlasnie zmienno$¢. Ta cecha powoduje, iz redefinicji wymagaja cele po-
strzegane jako kluczowe w obszarze doradztwa zawodowego realizowanego
w szkotach. Proste rozwiazania oparte na dopasowaniu zainteresowan, pre-
dyspozycji i uzdolnien do konkretnych zawodow staja si¢ juz nie tylko nie-
wystarczajace, ale takze czasami szkodliwe. Wspotczesne $ciezki karier maja
czesto przebieg nietypowy, skomplikowany, zaskakujacy i1 nieprzewidywalny.
Dziatania zwigzane z wyborem szkoty i zawodu, przypisane tradycyjnie do
zadan okresu adolescencji, aktualnie staja si¢ zadaniami na cate zycie. Przy
takim zatozeniu szkota jest miejscem, w ktorym uczen moze nauczy¢ si¢ pod-
stawowych zasad mys$lenia o projektowaniu wtasnej, indywidualnej §ciezki
edukacyjnej i zawodowej oraz kluczowych umiej¢tnosci, ktore sa konieczne,
aby zaplanowac, zrealizowac i przemysle¢ preferowane przez siebie wybory.



Dlatego we wspotczesnym doradztwie edukacyjno-zawodowym poszukuje
si¢ takich rozwigzan, ktore beda wzmacniaty proaktywne postawy wobec
wlasnej kariery.

Jak zauwaza B. Wojtasik (2011), przygotowanie ucznia do Zycia i pracy
w warunkach ciaglej zmiany wymaga wypracowania nowego sposobu my-
$lenia o celach doradztwa zawodowego realizowanego w szkotach. Rynek
pracy to jeden z najwazniejszych kontekstow analizowania sytuacji zawo-
dowej mtodziezy. Nie jest to jednak kontekst jedyny. Rozpoznajac znaczenie
doradztwa zawodowego dedykowanego mlodziezy, warto na to zagadnienie
spojrze¢ szerzej. Moze by¢ ono postrzegane i analizowane w perspektywie
indywidualnych czynnikéw sprzyjajacych odniesieniu sukcesu w karierze,
rozwiazan systemowych i organizacyjnych, a takze jako element profilaktyki
marginalizacji i wykluczenia spolecznego oraz wazny element polityki o$wia-
towej. W niniejszym opracowaniu zaproponowana zostanie perspektywa in-
dywidualnych potrzeb ucznia w zakresie kompetencji zwigkszajacych szanse
na sukces edukacyjny i zawodowy. Rozpoznanie i zoperacjonalizowanie tych
potrzeb stanowi punkt wyjscia do projektowania adekwatnych rozwigzan pro-
gramowych i metodycznych.

Na wstepie warto zaznaczyc¢, iz zarowno w publikacjach, jak i w praktyce
edukacyjnej coraz cz¢$ciej mowi si¢ nie o doradztwie lub poradnictwie zawo-
dowym, ale o doradztwie edukacyjno-zawodowym. Jest to mata, ale istotna
zmiana w postrzeganiu celoéw wsparcia doradczego dedykowanego uczniowi.
Reforma ksztalcenia w zawodach i perspektywa mozliwosci uznawania kwa-
lifikacji zdobytych poza systemem to przestanki, w $wietle ktorych projek-
towanie $ciezek edukacyjnych staje si¢ umiej¢tnoscia kluczowa. Szczegolne
znaczenie ma to przy wyborze szkot ksztatcacych w zawodach. Uczniowie
powinni mie¢ mozliwos$¢ nauczenia si¢ oceniania jakosci réoznych propozy-
cji edukacyjnych. Umiejetno$¢ przyjmowania wlasciwych kryteriow oceny
jakosci ofert, ich adekwatnos$ci do rzeczywistych potrzeb uczacego si¢ jest
bardzo przydatna nie tylko w kontekscie najblizszych decyzji edukacyjnych
i zawodowych. Mozna ja uzna¢ za kompetencje transferowalng i jej znaczenie
postrzega¢ w perspektywie nie tylko edukacji catozyciowej, ale takze innych
dziedzin zycia.

W postrzeganiu roli doradztwa zawodowego dedykowanego mlodziezy
mozna zidentyfikowaé dwie skrajne postawy. Pierwsza z nich wskazuje, ze
to sytuacja rynku pracy stanowi podstawowy czynnik warunkujacy kierunek
dziatan doradztwa zawodowego. Przedstawiciele takiego sposobu myslenia
akcentuja konieczno$¢ dopasowania oferty edukacyjnej do potrzeb rynku pra-
cy. W ich narracji dominuja okreslenia typu: alokacja zasobow, zawody nad-

208 | MALGORZATA RoSALSKA



wyzkowe 1 deficytowe, bezrobocie. W ramach takiego postrzegania doradztwa
za cel z jednej strony uznaje si¢ takie przygotowanie ucznia, aby nie zostat
bezrobotnym absolwentem, a z drugiej — zadbanie o to, aby rynek pracy otrzy-
mal odpowiednio przygotowanych pracownikéw. Mozna odnie$¢ wrazenie,
ze ten drugi cel traktowany jest jako priorytetowy. W tej perspektywie uczen
postrzegany jest jako ,,zasob ludzki”, ktory powinien by¢ przygotowany do
efektywnej realizacji zadan wynikajacych z paradygmatu gospodarki opartej
na wiedzy. Szkoty, szczegblnie zawodowe, postrzegane sag w tym ujeciu jako
instytucje przygotowujace kadry dla gospodarki i rynku pracy. Druga postawa
to podkreslanie znaczenia indywidualnej odpowiedzialnosci za przebieg wia-
snego zycia, w tym takze za karier¢ zawodowa. Zaktada sig, iz kluczowym ce-
lem doradztwa zawodowego jest szeroko rozumiane dobro osoby radzace;j sig.
W praktyce oznacza to wzmacnianie refleksyjnego i krytycznego namystu nad
kierunkiem rozwoju, decyzyjnoscia, §wiadomoscia aspiracji i wartosci, ustala-
niem priorytetow. W tej perspektywie uwzglednia si¢ takze mnogosc rol, ktore
uczen bedzie petnit w ciagu zycia, i podkresla si¢ znaczenie wypracowania
mozliwie najpetniejszej ich komplementarnosci. Te dwie perspektywy nie sa
wobec siebie opozycyjne. Sg one skrajnymi warto§ciami continuum dotycza-
cego postrzegania napig¢cia pomi¢dzy indywidualnymi preferencjami jednost-
ki a wymaganiami rynku pracy. Napigcie to opisala E. Solarczyk-Ambrozik
(20009, s. 7), podkreslajac, iz wspolczesnie edukacja staje si¢ z jednej strony
szansg na tworcze kreowanie przebiegu wlasnego zycia, a z drugiej czynnikiem
warunkujagcym utrzymanie si¢ na coraz bardziej wymagajacym rynku pracy.
W analizie indywidualnego kontekstu realizacji doradztwa zawodowego
w systemie edukacyjnym mozna zaproponowac dwie perspektywy. Jedna
z nich proponuje skupienie si¢ na dynamice rozwojowej, druga zas koncen-
truje si¢ przede wszystkim na indywidualnych zasobach i ograniczeniach
ucznia. Uwzglednienie perspektywy temporalnej oznacza, ze dla kazdego
etapu edukacyjnego proponuje si¢ cele korespondujace z dynamika rozwoju
adresatow. Dotyczy to nie tylko rozwoju zawodowego, ale takze spotecznego,
poznawczego i emocjonalnego. Zaklada sig, iz na danym etapie edukacyj-
nym uczniowie maja wspolne zadania zwigzane z rozwijaniem kompetencji
z zakresu projektowania kariery edukacyjno-zawodowej (Rosalska, 2012,
s. 16). W tej perspektywie najczesciej przywoluje si¢ koncepcje D. Supera
(Cybal-Michalska, 2013, s. 176). Powszechnie przyjmuje si¢, ze okresem,
w ktorym trzeba zwroci¢ szczegdlng uwage na doradztwo zawodowe, jest
etap edukacji gimnazjalnej. Jest on rzeczywiscie istotny, poniewaz wowczas
uczniowie dokonuja wyboru dotyczacego dalszego ksztatcenia ogdlnego lub
ksztatcenia w zawodzie. Nie mozna jednak nie docenia¢ znaczenia szkoty
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podstawowej i pomijac potrzeby doradcze uczniéw szkoét ponadgimnazjal-
nych. W tym miejscu warto takze zasygnalizowac¢ potrzebe myslenia o pro-
jektowaniu karier jako o procesie calozyciowym. Oznacza to, ze definiowanie
lub redefiniowanie celow zawodowych, podejmowanie ksztatcenia, procesy
zwiazane z tranzycja w zawodzie oraz ustawiczny rozwoj kompetencji i kwa-
lifikacji zawodowych to zadania na cate zycie (Ministerstwo Pracy i Polityki
Spotecznej, 2013).

Druga wyrdzniona perspektywa dotyczy indywidualnych zasobéw ucznia.
Szkota powinna sta¢ si¢ bezpieczna przestrzenia nie tylko do rozpoznawania,
ale takze pomnazania zasobow, ktore moga odegra¢ kluczowsa role w procesie
rozwijania aspiracji i planow. Tradycyjnie przyjmuje si¢, iz punktem wyjscia
dla okreslania kierunkéw dalszego ksztatcenia i wyboru zawodu sg zaintere-
sowania. Jest to myslenie mocno zakorzenione w teoriach cechy i czynnika,
w ktorych akcentuje si¢ potrzeb¢ dopasowania indywidualnych preferencji
do cech zawodu i srodowiska pracy (Paszkowska-Rogacz, 2003, s. 29). Kon-
centrowanie si¢ wylgcznie na zainteresowaniach i preferencjach ucznia niesie
ryzyko podejmowania przez niego decyzji nicadekwatnych do rzeczywistych
mozliwosci efektywnego funkcjonowania w danym zawodzie, nie sprzyja tak-
ze wymuszanej przez rynek pracy konieczno$ci elastycznego reagowania na
zmiany. Jesli zalozy¢, ze celem doradztwa realizowanego w szkotach jest
pomoc uczniowi w procesie projektowania kariery, to jednym z elementow
tego procesu powinna by¢ nauka rozpoznawania i oceny zasobow indywi-
dualnych i spotecznych. Te za$ nie tylko powinny by¢ podstawa dla decyzji
o wyborze zawodu lub kierunku ksztatcenia, ale takze dla tych wyborow,
ktore beda w znacznym stopniu warunkowac jego funkcjonowanie w roli
pracownika, wspotpracownika lub pracodawcy. Warto podkresli¢, iz celem
doradztwa zawodowego nie powinno by¢ wylacznie przygotowanie do pod-
jecia decyzji o wyborze zawodu, ale rowniez przygotowanie do efektywnego
w nim funkcjonowania. Z kolei to przygotowanie nie powinno ograniczac
si¢ do budowania wiedzy i ksztalcenia umiej¢tnosci zawodowych. Kluczowe
znaczenie maja tu kompetencje spoleczne. Pracujac z uczniem nad rozpo-
znawaniem jego indywidualnych zasobow, mozna odnies¢ si¢ do r6znych
propozycji zmiennych, ktore wskazywane sa jako czynniki istotne w procesie
podejmowania decyzji edukacyjnych i zawodowych. Rozbudowany ich kata-
log zaproponowaty D. J. Blum i T. E Davis (2010, s. 201). Autorki wskazaty
na potrzeb¢ wzmacniania $wiadomosci ucznia w obszarze jego zdolnosci,
kompetencji, talentow, dos§wiadczen, ograniczen, warto$ci, postaw, zainte-
resowan, aspiracji, mozliwosci i preferowanego stylu zycia. Istotne jest, aby
proces rozwijania wiedzy ucznia na temat jego indywidualnych zasobow nie
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miat charakteru wykluczajacego i stygmatyzujacego. Doswiadczenia szkolne
ucznia najczgsciej maja zwigzek z ocenianiem i pozycjonowaniem jego osia-
gnig¢ na tle osiagnie¢ innych uczniow. W obszarze doradztwa zawodowego
moze to skutkowac podejsciem sugerujacym, iz uczniowie z najwyzszymi
wynikami powinni kontynuowaé nauke¢ w liceach, a ci o najstabszych wy-
nikach winni trafia¢ do zasadniczych szkét zawodowych. Jest to myslenie
niesprzyjajace projektowaniu karier edukacyjno-zawodowych. Oceny szkolne
w niewielkim stopniu decyduja o mozliwosciach odniesienia sukcesu zawo-
dowego. Uczen powinien nauczy¢ si¢ rozpoznawacé i oceniaé swoje szanse
takze na podstawie innych kryteriow niz te zwigzane z oceng i pozycjono-
waniem na tle grupy, klasy czy szkoty. Warto proponowa¢ uczniom sposob
myslenia ukierunkowujacy na poszukiwanie rozwigzan, na minimalizowanie
wplywu indywidualnych ograniczen i deficytow oraz na poszukiwanie najlep-
szych i najbardziej efektywnych form rozwoju. Propozycja takiego podejscia
moze by¢ na przyktad koncepcja inteligencji wielorakich H. Gardnera (2009),
w $wietle ktorej uczen ma mozliwo$¢ oceny swoich predyspozycji i uzdol-
nien wedtug kryteriow innych niz te, ktore podlegaja rozpoznaniu i ocenie
w szkolnej codziennosci.
Kolejng przestanka dotyczaca obszaru zadan doradztwa zawodowego
w kontek$cie wspierania indywidualnego rozwoju mlodziezy jest mys$lenie
w kategoriach kompetencji zwigzanych z zarzadzaniem kariera. Jesli przyjac,
ze kariery linearne i przewidywalne beda naleze¢ do sytuacji wyjatkowych,
a nie typowych, to kluczowa kompetencjg dotyczaca kariery zawodowe;j jest
ta zwigzana z zarzadzaniem nig. Inspiracja do takiego postrzegania celow
doradztwa zawodowego moze by¢ model kompetencji opracowany przez
S. Haase i J. Francis-Smythe’a (2005). Autorzy w modelu zatytutowanym
»wskaznik kompetencji kariery”” wskazali na znaczenie takich obszarow kom-
petencyjnych jak:
— umiej¢tno$¢é wyznaczania celéw i planowania kariery zawodowe;j,
— umiejetno$¢ samopoznania,
— umiej¢tnosci zwigzane z osigganiem wydajnosci i efektywnosci w wy-
konywanych zadaniach,
— umiej¢tnosci zwiazane z realizacja kariery (np.: praca w zespole, roz-
wigzywanie problemow, zarzadzanie czasem),
— umiej¢tno$¢ poznania ,,polityki” organizacji (struktur formalnych i nie-
formalnych, relacji itp.),
— umiejetno$¢ budowania relacji w ramach sieci kontaktow oraz moni-
toringu,
— umiej¢tno$é autoprezentacji i zdobywania informacji zwrotnych.
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W modelu tym zintegrowane zostaty kompetencje twarde (zawodowe)
oraz migkkie. Takie ujgcie kompetencji warunkujacych funkcjonowanie na
rynku pracy jest bardzo uzyteczne w konstruowaniu oddziatywan edukacyj-
nych i doradczych w szkole. Kompetencje definiowane sg jako ,,zdolnosci
do wykonywania zadania zgodnie z uznawanymi i okreslonymi standardami
waznymi dla danej grupy zawodowej” (Kossowska, 2001). Obejmuja one
nie tylko zakres koniecznej wiedzy i niezb¢dnych umiejetnosci. Coraz czg-
$ciej utozsamiane sg z umiejetnosciami spotecznymi i postawami etycznymi.
Jakos$¢ funkcjonowania w zawodzie jest wynikiem wspoldziatania kompe-
tencji twardych, zawodowych, merytorycznych, wykonawczych typowych
dla danego zawodu lub danej branzy oraz kompetencji spotecznych, ktore sg
transferowalne i1 konieczne w r6znych zawodach i srodowiskach pracy. Mozna
zatozy¢, ze to one w znacznym stopniu warunkujg efektywnosé wykorzysty-
wania kompetencji twardych. Na podstawie analizy raportéw dotyczacych
kompetencji promowanych na wspdtczesnym rynku pracy mozna wskazac te,
ktore postrzegane sa jako najbardziej istotne 1 warto§ciowe. Sa to kompeten-
cje w zakresie komunikacji, uczciwos¢ i rzetelnosé¢, kompetencje interperso-
nalne, przestrzeganie zasad etyki zawodowej, umiejetnos$¢ pracy w zespole,
kompetencje analityczne, motywacja i inicjatywa, elastyczno$¢ i zdolnos¢
do przystosowywania si¢ oraz umiejetnosci zwiazane z wykorzystywaniem
nowoczesnych technologii (SGH, AIH i Ernst & Young, 2012). Uczniowie
powinni zyska¢ $wiadomos¢ znaczenia kompetencji migkkich, spotecznych.
Takie myslenie inspiruje do dziatan zwigzanych z planowaniem kariery, a nie
tylko tych wiazacych si¢ ze zdobywaniem zawodu.

Kategorig uruchamiajaca refleksyjne myslenie o karierze zawodowe;j
i rynku pracy jest takze kompetencja wyrozniajaca. Pojgcie to wywodzi si¢
z koncepcji zarzadzania strategicznego i oznacza cech¢ odrézniajaca od kon-
kurencji. Dla ucznia oznacza to potrzeb¢ pozytywnego wyrdznienia si¢ na
tle innych absolwentow swojego rocznika oraz na tle innych osob z branzy,
ktore w tym samym czasie beda probowaty odpowiednio ulokowac si¢ na
rynku pracy. Myslenie i dziatanie w kategoriach kompetencji wyrdzniajacej
ukierunkowuje aktywno$¢ ucznia na poszukiwanie i wzmacnianie indywidu-
alnych i mozliwie unikatowych kwalifikacji lub kompetencji. Takie podejscie
jest szczegolnie przydatne w pracy z uczniami szkot zawodowych.

Ostatnig przestanka implementowania doradztwa edukacyjno-zawodowe-
go w szkotach, ktora zostanie wskazana w tym opracowaniu, jest potrzeba
ksztaltowania proaktywnych postaw wobec kariery i rynku pracy. Przyjmujac
trojsktadnikowa koncepcje postawy, w ktorej wyrdznia si¢ komponent po-
znawczy, afektywny oraz behawioralny, mozna zaplanowaé¢ oddziatywania
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edukacyjne rozwijajace i wzmacniajace te trzy komponenty postawy ucznia
wobec jego kariery edukacyjnej i zawodowej. Komponent poznawczy to wie-
dza nie tylko z obszaru zawodoznawstwa. To takze aktualna i wartoSciowa
merytorycznie wiedza z zakresu procedur aplikacyjnych, rynku pracy, oferty
edukacyjne;j. Praktyka doradcza wskazuje, iz uczniowie, podejmujac decyzje
zawodowe, czgsto kieruja si¢ przekonaniami i wyobrazeniami na temat wy-
branego zawodu lub stylu pracy w danej branzy. Cz¢sto wiedza ta konstru-
owana jest na podstawie przekazéw medialnych lub do$wiadczen rodzicow.
Zadaniem doradcy jest sprawdzenie, czy i na ile decyzje uczniéw podejmo-
wane s3 na podstawie racjonalnych i stusznych merytorycznie przestanek.
Szczegdlne znaczenie ma to w przypadku gimnazjalistow zamierzajacych
podja¢ nauk¢ w zawodzie. W obszarze komponentu afektywnego warto
pomoce rozpozna¢ uczniom ich nadzieje i oczekiwania, a takze lgki i oba-
wy zwigzane z wyborem zawodu czy wejsciem na rynek pracy. Istotnym
zagadnieniem jest ksztaltowanie sposobu postrzegania i interpretowania zja-
wisk 1 mechanizmow rynku pracy. Moga by¢ one interpretowane zar6wno
jako szanse, jak i zagrozenia. Mozna przyjac teze, ze to przede wszystkim
nauczyciele i rodzice modeluja sposob postrzegania rzeczywisto$ci zawo-
dowej. Ksztattujag myslenie o zawodach prestizowych, artefaktach sukcesu
i modnych kierunkach studiow. Promowanym w szkotach przekonaniem jest
myslenie, ze ukonczenie prestizowych uczelni gwarantuje zatrudnienie oraz
ze im wyzsze wyksztalcenie, tym wigksza szansa na zawodowy i Zyciowy
sukces. Przekonania te nalezy traktowa¢ w kategoriach heurystyk. Sa to czyn-
niki zwigkszajace szanse, ale nie gwarantujace sukcesu. W aspekcie kompo-
nentu behawioralnego uczen, konczac szkol¢ ponadgimnazjalng, powinien
demonstrowaé zachowania $wiadczace o umiejetnosci poszukiwania pracy
i znajomosci procedur aplikacyjnych. W kontekscie ksztatcenia zawodowego
w komponencie behawioralnym nalezy zwroci¢ szczegolng uwage na ksztat-
towanie profesjonalnych zachowan w zawodzie, zarowno w roli pracownika,
wspotpracownika, jak i pracodawcy.

Analizujac indywidualne potrzeby ucznia w zakresie kompetencji zwigza-
nych z projektowaniem karier edukacyjnych i zawodowych, mozna przyjac,
ze powyzej opisane przestanki beda przydatne do projektowania ogdlnych
celow doradztwa realizowanego w szkole. Celem tych dziatan jest budowanie
kompetencji okreslanej jako zatrudnialno$¢ (ang. employability). Oznacza to,
ze kazdy uczen po ukonczeniu ksztalcenia na poziomie ponadgimnazjalnym
powinien mie¢ §wiadomos¢ czynnikow, poprzez pryzmat ktorych bedzie
analizowana i oceniana jego atrakcyjnos¢ na rynku pracy. Wedhlug propozy-
cji C. M. Van der Heijde i B.I.J.M. Van der Heijden (2006) zatrudnialno$¢
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obejmuje pie¢ podstawowych wymiarow: elastyczno$¢, oznaczajaca tatwe
adaptowanie si¢ do zmian na wewngtrznym i zewng¢trznym rynku pracy,
wiedz¢ zawodowa, optymalizacj¢ i antycypacje, czyli umiej¢tnos¢ przewi-
dywania przysztych zmian i indywidualnego przygotowywania si¢ do nich,
umieje¢tno$¢ budowania relacji w grupie pracowniczej oraz identyfikowania
si¢ z celami i warto$ciami grupy, a takze umiej¢tno$¢ utrzymywania rowno-
wagi pomig¢dzy roznymi rodzajami potrzeb i intereséw, zar6wno na poziomie
indywidualnym, grupowym, jak i organizacyjnym. Mozna te elementy po-
traktowac jako profil absolwenta systemu edukacyjnego w obszarze kom-
petencji zwigzanych z efektywnym funkcjonowaniem na rynku pracy. Jest
to profil ogdlny, uniwersalny. W ofercie doradczej realizowanej w szkotach
nalezy jednak takze uwzglednic propozycje dla uczniow o specjalnych potrze-
bach doradczych. Beda to uczniowie z niepelnosprawnosciami, szczegdlnie
uzdolnieni, uczniowie ze specyficzng sytuacja rodzinna, pochodzacy z grup
szczegoblnie zagrozonych marginalizacja i wykluczeniem, uczniowie z proble-
mami w nauce, a takze dzieci imigrantow i reemigrantow, ktore rozpoczety
nauke w innych systemach edukacyjnych. Uwzglednienie tej szerokiej grupy
uczniow ze szczegodlnymi potrzebami doradczymi bedzie jednoczesnie profi-
laktyka ich niepowodzen szkolnych, jak i — perspektywicznie — niepowodzen
na rynku pracy (Curry i Milsom, 2014).

Dla praktyki doradczej realizowanej w systemie edukacyjnym podsta-
wowym punktem odniesienia powinny by¢ zatem cele ukierunkowane na
wzmacnianie kompetencji w zakresie krytycznego myslenia na temat relacji
miedzy indywidualnymi potrzebami, predyspozycjami, wartosciami i zasoba-
mi a zewngetrznym kontekstem mozliwosci realizacji aspiracji zawodowych.
W tej perspektywie rynek pracy staje si¢ nie tylko celem, ale takze kontek-
stem warunkujacym realizacj¢ innych celow postrzeganych przez jednostke
jako wazne.
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AGNIESZKA GROMKOWSKA-MELOSIK
UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU

Kultura jedzenia i kultura ciata.
Wprowadzenie do genezy zaburzen odzywiania sie

Czym jest jedzenie? — pyta Roland Barthes w Toward a Psychosociolo-
gy of Contemporary Food Consumption 1 odpowiada: ,,to nie jest tylko ko-
lekcja produktow [zywnosciowych], ktora mozna wykorzystaé¢ do badan sta-
tystycznych czy zywieniowych (...). To rowniez system komunikacji, zestaw
wyobrazen, protokot uzytkowania, sytuacji i zachowan” (Barthes, 2008, s. 28).

Jedzenie zywi, jedzenie uszczg$liwia i spycha na skraj rozpaczy, a po-
gardliwy stosunek do jedzenia manifestowany w szczuptych ciatach — jak
u arystokratek w epoce wiktorianskiej — wyraza lekcewazenie wobec docze-
snych dobr, przy czym jednoczesnie jest oznaka bogactwa i prestizu. Z dru-
giej strony, nadmierne spozywanie jedzenia majace na celu zgromadzenie
zapasow thuszczu jest wyrazem przezornosci, szczegolnie w spotecznosciach
dotykanych przez problem gtodu. W réznych kulturach czynno$¢ jedzenia
oraz poszczegolne pokarmy sa (i byty) wykorzystywane jako symbole i ele-
menty rytualne. Cywilizacja zachodnia pelna jest symbolicznych obrazow
jedzenia. Jednym z najbardziej znaczacych (i odwotujacych si¢ do zbiorowej
wyobrazni) jest chrze$cijanski wizerunek chleba i wina, ale i rowniez obraz
rajskiego ogrodu — Edenu, miodem i mlekiem ptynacego.

Historia stworzenia rozpoczyna si¢ od symbolicznego zjedzenia jablka,
ktore zrywa Ewa z drzewa poznania dobrego i ztego w rajskim ogrodzie. Owo
jabtko — jako topos, symbol grzechu i erotyzmu — to symbol pozadania ciele-
snego i duchowego. Odtad kultura europejska bedzie wracata do niego przez
kolejne epoki; stanie si¢ ono atrybutem Wenus, przyczyna niezgody w konkur-
sie picknosci Parysa, w koncu zrodtem trucizny w bajce o Krolewnie Sniezce.
Prosty owoc nabiera niezwyklej symboliki i staje si¢ przedmiotem magicznym.



Pelne symbolicznego znaczenia pokarmow i ich roli w kulturze Zachodu
sg rowniez barokowe martwe natury (ulubiony temat malarzy przez kolejne
cztery stulecia), jak choéby te autorstwa Willema Claesza Heda czy Florisa
van Dijcka. Poza ogromna przyjemnoscia patrzenia na nie, pozwalaja nam
takze na wglad w zwyczaje jedzeniowe i w symboliczny kontekst, ktory przy-
pisywano pokarmom w tej epoce. Ukazywany na nich przepych i bogactwo
symbolizowane sg przez pi¢cknie zastawione stoty, z wiernie oddanymi wize-
runkami owocow, mi¢s, owocoOw morza, kielichdw wina. Przedmioty te, na-
wiazujac do motywu vanitas, mialy za zadanie pokazywac ulotnos¢ ludzkiego
zycia 1 dobr materialnych. Byly jednocze$nie petne symboliki — biaty chleb
to chleb symbolizujacy bogactwo (zepsute dzieci arystokracji to dzieci przy-
stowiowo ,,wykarmione biatym chlebem”) (Bendiner, 2004, s. 129), obrana
skorka cytryny to znak uptywajacego czasu lub luksusu, ostrygi to symbol
zadzy, zmystowosci i ptodnosci.

Mozna jeszcze wskaza¢ na zachwycajace dziela Swiatowego malarstwa:
Sniadanie wio$larzy Auguste’a Renoira czy Sniadanie na trawie Claude’a Mo-
neta, w przypadku ktorych jedzenie staje si¢ srodkiem kodowania znaczen,
oraz na symboliczne obrazy filmowe: walczacej z pokusa jedzenia baleriny
w Umrze¢ dla tanca i pelnej rozkoszy podniebienia Uczty Babette.

Od bar6éw szybkiej obstugi McDonald’s po wykwintne francuskie restau-
racje jedzenie jest zrodtem przyjemnosci i symbolem przemian spoteczno-
-kulturowych. ,,Im bardziej wyrafinowane byty cywilizacje na §wiecie, im
wigksze handlowe i kulturalne konflikty migdzy nimi” — pisze M. Toussaint-
Samat — ,,tym bardziej skomplikowane i urozmaicone byto ich pozywienie
(...). W upodobaniach i umiejetnosciach kulinarnych odbija si¢ mentalnos¢
ludzi. Powiedz mi, co jesz, a powiem ci, kim jeste$” (Toussaint-Samat, 2002,
s. 9—10). Jedzenie stanowi swoisty system kulturowy, a jednostkowy/grupo-
wy smak zostat uksztattowany przez kulturg i jest spotecznie kontrolowany
(Levi-Strauss, 1983).

Zwyczaje zywieniowe sg zdeterminowane nie tylko przez kulturg, klase¢
spoteczna, rasg, ale i przez wiek oraz pte¢. Kobiety sa — poprzez swoj nie-
zaprzeczalny zwiazek z naturg — bardziej bliskie jedzeniu i rytuatom z nim
zwigzanym. Ciato kobiety jest pokarmem dla rodzacego si¢ zycia, jej mleko
jest pierwszym pozywieniem niemowlgcia, ona — z racji petnionych rél spo-
tecznych — najczgsciej przygotowuje positki dla domownikow.

W wielu kulturach jedzenie dzieli si¢ wigc i klasyfikuje jako meskie 1 ko-
biece: migso i alkohol przeciwstawia si¢ owocom i stodyczom. Zgodnie z tym
podziatem me¢zezyzni spozywaja pokarmy bardziej obfite, sktadajace si¢ za-
zwyczaj z migsa, ktore jest od czasow starozytnych kojarzone z agresja i sita.
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Migso, jak si¢ wierzy, jest zrodtem budowania duzego, silnego i umigsnio-
nego ciata. Jedzenie migsa, powie Carol Adams, jest symbolem patriarcha-
tu (Adams, 2010). Odzwierciedla ono kulturowa dominacj¢ me¢zczyzn nad
$wiatem i kobietami. Portret Henryka VIII jedzacego stek i ciasto z nerek
przeciwstawia ona portretom siedmiu kobiet — szesciu zon krola i ksigznej
Mar, z ktorych kazda konsumuje inny owoc lub warzywo: Katarzyna Aragon-
ska jabtko, Ksi¢zna Mar rzepg, Anna Boleyn — czerwone winogrona, Anna
Cleaves — gruszke, Jane Seymour fioletowe winogrono, Katarzyna Howard
— marchewke, a Katarzyna Parr — kabaczka (Adams, 2010, s. 48). Prawdziwy
mezczyzna, pisze ironicznie Feirstein, je ,,mi¢so z ziemniakami, w restauracji
zamawia mig¢so z frytkami. Prawdziwy me¢zczyzna je wotowing (...), nigdy
nie je obowigzkowych listkow rzezuchy (...). Nie wzdryga si¢ nerwowo
na widok masta, biatego chleba i rafinowanego cukru. Wie, ze odpowiedni po-
sitek jest skoncentrowany wokot migsa, muesli to pasza dla kurczat, a salata
jest dla krolikow” (Feirstein i Trippett, 1982, s. 74).

Z kolei biate mig¢so, podobnie jak ryby, jest pokarmem dietetycznym,
lekkostrawnym, kojarzonym z kobiecoscig i dbatoscia o szczupla figurg.
Szczegodlnie ryby, zarowno ze wzgledu na swoja delikatnosc, jak i sposob ich
spozywania, nadajg si¢ gtéwnie dla kobiet i dzieci (Bourdieu, 2005 s. 239).

Pokarmy kobiet w kulturze europejskiej sa zawsze lekkostrawne i delikat-
ne. Ich konsumpcja stoi w opozycji do dajacego sit¢ i witalno$¢ pozywienia
mezczyzny, konsumujacego duzo i treSciwie.

Opisany wyzej ideat kobiety konsumujacej niewiele i dbajacej o szczupta fi-
gurg stoi w sprzecznosci z kultywowanym w spotecznosciach Omanu czy Mau-
retanii ideatem obfitego ciala, ktore jest symbolem pigkna i bogactwa, zwiaza-
nym réwniez z symbolika plodnosci i dostatku (Al-Adawi i in., 2011, s. 1461).
To rytualne tuczenie kobiet — okreslane jako leblouh lub z fracuskiego gavage
— odbywa si¢ na specjalnych farmach, na ktérych starsze kobiety, nazywane
matronami, wmuszajg pi¢cio- i sze$cioletnim dziewczynkom ogromne ilo$ci
jedzenia. W ten sposob kobiety przyjmuja nawet 1416 tysigcy kalorii dzien-
nie (Guerrero, 2013, s. 880). Podobny zwyczaj rozpowszechnit si¢ w Nige-
rii, gdzie organizuje si¢ konkursy pigknosci, w ktorych jako zwycigzczynig
wybiera si¢ najgrubsza i najci¢gzsza kobiete. Otylos¢ zony jest tu postrzegana
jako $wiadectwo bogactwa i troski jej me¢za (Delaney, 2011, s. 210).

W jaki sposob struktura spoleczna jest powigzana z wyborami jedzenia?
Pierre Bourdieu w Dystynkcji opisuje preferencje zywieniowe jako skorelo-
wane z przynaleznos$cig do okreslonej klasy spolecznej i towarzyszacego im
habitusu. I tak robotnicy i rolnicy jako swoje ulubione dania wskazuja rosot,
kiszke watrobiana, wieprzowing, fasolke po bretonsku czy kapuste kiszona.
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Przedstawiciele tych klas wybieraja produkty ,,tanie i pozywne”, za$ repre-
zentanci wolnych zawodow — lekkostrawne i zapewniajace szczupla sylwetke
(Bourdieu, 2005, s. 236-237).

Symbolika jedzenia, spoteczne konstrukcje jego spozywania i przygo-
towywania, jego klasowy, rasowy i ptciowy charakter nie miatyby takiego
znaczenia i nie byly tak oczywiste, gdyby nie jego bezposrednie zwigzki
z ciatem. Zajmujaca si¢ socjologia jedzenia Patricia Crotty podkresla jego
dualistyczny charakter, piszac, iz ,,akt przetykania dzieli odzywanie si¢ na
«dwie kultury»: t¢, ktora nastegpuje po przetknigciu: §wiat biologii, fizjologii,
biochemii i patologii, oraz t¢ przed potknigciem: dziedzing zachowan, kultury,
spoteczenstwa i doswiadczen” (Crotty, 1993, s. 109).

Warto wlaczy¢ kolejny kontekst analizowanych wyzej problemoéw. Oto
w spoleczenstwie konsumpcji postrzegamy siebie (i jesteSmy postrzegani
przez innych) w coraz wigkszym stopniu z perspektywy ciala. Majace wielo-
wiekowa histori¢ napigcie migdzy tym, co duchowe, a tym, co cielesne, wy-
raza si¢ w sformutowaniu ,,ja i moje ciato” i zaktada bezwzgledny (wywodza-
cy si¢ z tradycji kartezjanskiej) dualizm. Ciato znajdowato si¢ w posiadaniu
cztowieka (Benson, 1997).

Dzisiaj jest inaczej, o czym Z. Melosik pisze w sposob nastepujacy: ,, W kul-
turze wspotczesnej tozsamosc jest stopniowo wymywana z tego, co tradycyjnie
nazywano umystem lub dusza i przenoszona na «powierzchni¢» — zaczyna by¢
odgrywana przez ciato. Jednoczesnie wystgpujaca wsrod wielu kobiet orientacja
na ciato i na kontrolg ciala stanowi swoiste remedium na typowe dla wspotcze-
snosci poczucie braku kontroli nad zyciem (kontrola nad Zyciem redukowana
jest przez wiele kobiet do kontroli nad ciatem)” (Melosik, 1996, s. 72). Nie
ulega przy tym watpliwosci, ze we wspolczesnych mediach ukazywana jest
pewna wybrana reprezentacja ciata — ,,prze-estetyzowana” i ,,idealna”.

W rezultacie w spoteczenstwie wspotczesnym coraz wigeej ludzi koncen-
truje swoja energi¢ zyciowa na pogoni za ,,nieuchwytnym”, wymykajacym
si¢ ideatem ciata. Pragniemy stac si¢ tym idealem, stac si¢ idealnym, a przede
wszystkim szczuplym ciatem, ktore obecnie staje si¢ naszym ,,kulturowym ka-
pitatem” — to znaczy symbolem naszej osobowosci, cech charakteru i mozliwo-
$ci zyciowych (Gromkowska, 2002, s. 97). Ostatecznym uosobieniem zwycie-
stwa kultury glodu nad kulturg jedzenia jest konstrukt kulturowy anorektyczki.

W przebiegu anoreksji mozna wydzieli¢ kolejne stadia (Jablow, 1993,
s. 52-54). Wczesne stadium choroby charakteryzuje si¢ nastrojem euforii.
Ma tu miejsce uczucie ekscytacji zwigzane z poczuciem wiadzy i kontroli.
Chora coraz bardziej zmniejsza wielko$¢ positkow przy jednoczesnym
zwigkszaniu ilo$ci i stopnia trudnos$ci ¢wiczen fizycznych. Niektore pacjentki
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wyznaja, ze zatrzymanie miesigczki daje im poczucie sily i panowania
nad rzeczywisto$cig. Sa dumne z tego, ze udaje im si¢ zatrzymac procesy
biologiczne. Czgs¢ z anorektyczek wierzy, ze powstrzymanie rozwoju
fizycznego na etapie wieku dziecigcego (czy swoisty ,,powrot” do tego
okresu) odsunie od nich konieczno$¢ stania si¢ dorostymi kobietami.

W kolejnym stadium poczatkowa euforia ustepuje miejsca poczuciu ,,wyz-
szosci moralnej”. Poczucie wlasnej wartosci jest potwierdzane przez konse-
kwentne stosowanie narzuconych sobie surowych regul w sferze odzywiania
si¢. Zdolno$¢ odrzucenia ,,pokusy” anorektyczki uwazaja za sprawe¢ honoru
1 sprawdzian silnej woli. Powstrzymywanie si¢ od jedzenia sprawia, iz czuja
si¢ moralnie lepsze od tych, ktorzy nie zapanowali nad apetytem. Nadwaga
jest przez nie postrzegana jako co$ nieprzyzwoitego i budzacego wstret lub
lito§¢. Z kolei szczuptosé — kojarzy si¢ z posiadaniem wladzy nad wlasnym
cialem, odczytywanej w kategoriach konstruowania odpowiedniej tozsamo-
$ci. Stanowi dla nich powo6d do dumy i dowod wyzszosci nad reszta Swiata.
Thuszcz jest postrzegany jako nie dajaca si¢ okielznac, rozlewajaca si¢ masa,
nad ktora nie mozna sprawowac kontroli. Obsesyjna dieta jest konsekwencja
strachu przed utratg specyficznie pojetej ,,wolnosci” i ,,wtadzy”. Poprzez opa-
nowanie wagi wlasnego ciata, anorektyczka ,,probuje udowodnic, ze posiada
kontrolg, ze potrafi nad nim zapanowa¢” (Matlin, 1993, s. 458).

Nastepnemu stadium towarzyszy lek. Nie jest on jednak spowodowany
utrata wagi i zwigzanymi z nig zaburzeniami somatycznymi. Wraz ze spad-
kiem masy ciata anorektyczki maja coraz wigksze obawy, czy przypadkiem
nadal nie jedza za duzo i czy w konsekwencji nie przytyja. Oto wypowiedz
jednej z nich: ,,Kiedy mowig, ze si¢ przejadtam, nie mam na mysli tego, co
zapewne sobie wyobrazasz. Czuje, ze si¢ objadam, gdy zjem wigcej niz jeden
krakers z mastem orzechowym” (Matlin, 1993, s. 459). Dziewczyna ta uni-
kata nawet lizania kleju na znaczkach pocztowych, w obawie o przyswojenie
dodatkowych kalorii.

Rozwinigtej anoreksji towarzyszy depresja i obsesja na punkcie porzadku.
Cechujaca anorektyczke pedantycznosé dotyczy nie tylko jedzenia i cigzaru
ciata. Poza doktadna obserwacja wskazowki na wadze i liczeniem kalorii,
anorektyczka czgsto doktadnie opisuje swoje ¢wiczenia fizyczne i analizuje,
jaka ilo$¢ czasu na nie poswigca. Niekiedy tez stawia sobie coraz wyzej po-
przeczke, jesli chodzi o wyniki w nauce. Pragnie by¢ ,,najlepsza uczennica”.
Pragnie tez by¢ perfekcjonistka (Matlin, 1993, s. 459—460).

Wspolczesnie istnieje wiele koncepcji dazacych do wyjasnienia przyczyn
anoreksji. Jedna z nich — ktérag umownie nazwa¢ mozna spoteczno-kulturowa
—nawigzuje w zdecydowany sposob do obowiazujacego wspolczesnie ideatu
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superszczuptego ciata i presji wywieranej na kobiety — aby go ucielesniaty.
Wigkszos¢ koncepcji wyjasniajacych anoreksje zaktada jednak, iz stanowi ona
problem indywidualny cierpiacej na nig osoby. Wystepuje przy tym przekona-
nie, iz jej podlozem jest niemoznos¢ zaakceptowania i zrozumienia wiasnych
potrzeb i pragnien. Nie dostrzega si¢, poza marginalnymi wzmiankami, roli
czynnikow spotecznych i kulturowych w jej powstawaniu (Gromkowska,
2002, s. 192).

Tymczasem anoreksja jest choroba, ktora najczgsciej dotyka biale, hetero-
seksualne kobiety ze sredniej lub wyzszej klasy spotecznej. W tym kontekscie
potwierdza si¢ teza postrukturalistow, iz anoreksja nie stanowi formy indywi-
dualnej patologii, lecz wynika z szerszych kulturowych i spotecznych uwa-
runkowan. Zajmujaca si¢ terapia dziewczat M. Pipher pisze: ,.troska o linig,
strach przed odrzuceniem i potrzeba doskonato$ci w przewazajacej mierze
wyplywaja z ogdlnych oczekiwan spotecznych wobec kobiet, a tylko w nie-
licznych przypadkach z ich «cech patologicznych»” (Pipher, 1998, s. 39).

Nie ulega watpliwosci, ze prowadzaca do anoreksji kultura gtodowania
z wyboru jest wspolczesnie symbiotycznie wrgcz powigzana z kulturg kom-
pulsywnego objadania si¢. Jak doskonale ujat to J. Baudrillard, epidemia ano-
reksji wyrazajaca si¢ poprzez kulture ,,obrzydzenia, wykluczenia, odrzucenia
i antropoemii” jest charakterystyczna dla czasu, w ktérym dominujacy jest
problem ,,otytosci, nasycenia i nadmiaru” (Baudrillard, 1989, s. 39).

W Wall-E (rez. Stanton, 2008) — amerykanskim filmie animowanym
z 2008 roku, szesciokrotnie nominowanym do Oskara — wizja przyszlosci
pozostajacej w stanie katastrofy ekologicznej Ziemi laczy si¢ z wizja czlowie-
ka przyszlosci: grubasa poruszajacego si¢ na automatycznym, unoszacym si¢
w powietrzu fotelu, wpatrzonego w ekran znajdujacy si¢ nad nim. To rzeczy-
wistos$¢ za 700 lat — tyle zabiera tytulowemu robotowi sprzatanie zasmieconej
przez ludzi planety. Czy to tylko science-fiction?

Jednym z najbardziej zaskakujacych faktow jest to, ze w kulturze promu-
jacej ideat szczuptej sylwetki otyto$¢ przybiera rozmiary epidemii. Przy czym
wzrastajacy odsetek 0sob otytych nie jest przejawem okresowej tendencji, ale
ma charakter narastajacy w czasie (Ogden, Flegal i Carrol, 2002).

Otylos¢ wystepuje czgséciej u kobiet z nizszych klas/warstw spotecznych,
uzyskujacych niskie dochody, i czgsciej u kobiet czarnych niz biatych (od-
wrotnie niz w przypadku zaburzen odzywiania manifestujacych si¢ wychu-
dzong sylwetka) (Curran i Renzetti, 2005, s. 564). Wsrod przyczyn epidemii
otylo$ci wymienia si¢ czynniki o charakterze genetycznym i hormonalnym,
glowny nacisk ktadziony jest jednak na czynniki spoteczno-kulturowe (Wa-
sowski i in., 2013, s. 301-306).
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Te ostatnie sa zwigzane ze zmiang stylow odzywiania. Nawyki zywienio-
we dzieci sag w duzej mierze ksztattowane przez rodzing, ale rowniez przez
grupe rowiesnicza i przekazy medialne (reklamy). W badaniach WHO ujaw-
niono, ze tylko jedna trzecia dzieci i mlodziezy codziennie spozywa warzywa
i owoce. Z kolei spozycie cukru wzrosto z 5 kilogramow rocznie na osobg na
poczatku ubiegtego stulecia do okoto 50 kilograméw w chwili obecnej (World
Health Organization, 2002).

Wspotczesna mlodziez podejmuje niewiele aktywnosci zwigzanych z kul-
turg fizyczna, wigcej czasu spedza na tzw. zaj¢ciach sedenteryjnych
w domu przed telewizorem (Dietz i Gortmaker, 1985, s. 807—812) czy kom-
puterem niz na $wiezym powietrzu. Ponadto do gtéwnych pokarmow spozy-
wanych przez dzieci i mlodziez w czasie przerw szkolnych i w czasie wolnym
naleza stodycze, stodkie gazowane napoje i stone przekaski oraz zywnos¢
typu fast-food (hot-dogi, hamburgery, frytki itp.).

Skutki otytosci u dzieci i mlodziezy najczesciej maja charakter psycholo-
giczny, co na tym etapie zycia ma nawet wigksze znaczenie niz konsekwencje
zdrowotne (czyli nadci$nienie, cukrzyca, zespot bezdechu, schorzenia ortope-
dyczne) (Jodkowska i Radiukiewicz, 2007, s. 85). Z powodu niekorzystnego
wygladu spowodowanego otyloscia osoby takie czesto sg osamotnione, maja
niskie poczucie wartos$ci, cierpig na obnizenie nastroju i depresje¢. Nierzadko
padaja rowniez ofiara przemocy, mobbingu czy cyberbullyingu (Robinson,
2006, s. 201-206; Janssen i in., 2004, s. 1187—1194; Pyzalski, 2012).

Podsumowujac ten fragment rozwazan, mozna stwierdzi¢, ze osoba otyta
doprowadza do skrajnosci jeden z aspektow typowej dla kultury wspotcze-
snej antynomii ,,jedz — nie jedz”, a anorektyczka — koncentruje si¢ na drugiej
czesci tej antynomii.

Ostateczng krystalizacja opisanej wyzej sprzecznosci jest jednak bulimia.
Tak pisze o tym Zbyszko Melosik: ,,W kulturze wspotczesnej wystepuja wiec
dwie sprzeczne ze sobg formy «prawdziwej wiedzy» na temat uprawomocnie-
nia jedzenia. Sprzecznos¢ ta («jedz — nie jedz») zostaje wpisana w jednostki,
przy czym najbardziej «czysta postacig» jest zjawisko bulimii, ktora wyraza
z jednej strony pragnienie nieograniczonej konsumpcji (i niekontrolowane
pochlanianie Zzywnosci), a z drugiej strony — pragnienie kontroli nad swoim
cialem i jego pragnieniami (wymiotowanie i uzywanie srodkow przeczysz-
czajacych)” (Bordo, 1993, za: Melosik, 1996, s. 156).

W konkluzji nalezy stwierdzi¢, ze zarowno patrzac na omawiane kwestie
z perspektywy historycznej, jak i analizujac stan obecny, mozna zauwazy¢,
ze obowiazujace formy kultury ciala zawsze tacza si¢ z okreslong kultura
jedzenia. Spoteczne konstrukcje ciata i jedzenia splatajg si¢ ze sobg w jedna
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nierozerwalna cato$c¢, ktora odgrywa wazng role w konstruowaniu tozsamosci.
Z kolei anoreksja, otytos¢ i bulimia stanowig ,,uboczny produkt” zmagania
si¢ kultury ciala z kulturg jedzenia, jednak w przypadku milionow jednostek
stanowig one gtdwna trajektori¢ przemian owej tozsamosci.
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Pedagogika i edukacja wobec problemu zaburzen
odzywiania

Wokot zywnosciwyrastaty cywilizacje
i Scieraly sie imperia, z jej powodu
popelniano zbrodnie, ustanawiano
prawa i zdobywano wiedze.

M. TOUSSAINT-SAMAT

Wprowadzenie

Namystowi nad poszukiwaniem tozsamosci, jej (re)konstruowaniem, two-
rzeniem nowych jej wersji — w ktorych ciato wydaje si¢ niezbedne, towarzyszy
czesto retoryka swoistego niepokoju (i nie chodzi tu tylko o niepokoj zwigzany
z obawa, ze nie uda si¢ osiggnac sprawnosci cielesnej) (Bauman, 1998). Two-
rzenie, poszukiwanie tozsamosci poprzez konstrukcje ciata wymaga trudne-
go skadinad, usuwanego w tlo rozgrywajacych si¢ procesow komponowania
aspektow zdrowotnych, przyjmowania kierunkéw myslenia zakorzenionych
w promocji zdrowia i edukacji zdrowotnej. Z tej perspektywy apel, aby prace
pedagogiczne byly pisane na wzor tych medycznych, po to by mogly w odgry-
wac rol¢ w przeciwdziataniu chorobom, oraz uwaga, ze nauczyciele powinni
mie¢ podobny autorytet jak lekarze, by potrafili diagnozowac zagrozenia i im
przeciwdziata¢ (Witkowski, 2009, s. 459), maja szczegélna wymowge i za-
stosowanie. Swoje niebanalne konsekwencje maja zachowania zywieniowe
wspolczesnej mlodziezy, jej problemy zdrowotne — znajdujace przekonywa-
jace potwierdzenie migdzy innymi w dyskursie dotyczacym odzywiania si¢
i diety, ktory wskazuje istotne tendencje, tj. niewtasciwy sposob spozywania
positkéw, niewtasciwy sktad odzywcezy positkow, oraz sytuuje kwesti¢ od-
zywiania si¢ w kategoriach ,,problemu osobistego” (Melosik, 1999, s. 264).



Problem kreowania tozsamosci

»Problem tozsamo$ci” — inspirowany bogatym zapleczem teoretycznym,
tworzony w kontekscie okreslonego dyskursu — prowadzi do wariacji w ob-
rebie konkretnych sposobow jego konceptualizacji. Mozna go uznac za pe-
wien przyczynek do nietatwej refleksji nad lansowang ofertg uproszczonych
wizerunkow tozsamosci — z akcentami potozonymi na niektore ich atrybuty,
na przyktad: seksualnosc¢, szczuptosé.

Kluczowa kwestia staje si¢ pytanie o proces nabywania i konstruowania
tozsamosci, a wraz z nim dochodzenie do tego, czy tozsamos¢ juz nabyta jest
kategoria konstruowang i poszukiwana, czy raczej posiadang (czy jest ra-
czej czyms§, czego si¢ poszukuje anizeli posiada). Gdy mowa o konstrukcjach
tozsamosci, nieprzypadkowo pojawia si¢ temat statusu, efektow i wpltywu
czynnika kulturowego. Wskazuje si¢ na okreslone tendencje poprzez wydo-
bywanie aspektu tozsamosci, jakim jest doswiadczanie siebie samego jako
cielesnego podmiotu. Jednym z gtéwnych wymiaréow budowania jednostko-
wej tozsamosci staje si¢ ciato: ikona wspotczesnosci (Czaja, 1999), symbol
kultury konsumpcyjnej (Melosik, 1999).

W dyskursie na temat kultury i ciala przywotuje si¢ konstrukt tozsamo-
$ci ,.kuglarza postmodernistycznego teatru” (tozsamos¢ nabyta w drodze
zapozyczenia w miejsce tozsamosci immanentnie wypracowanej na drodze
negocjacji, takze w zmudnym procesie wewnetrznych zmagan i rozterek) —
tozsamosci o$§wietlanej z perspektywy problemow jej posiadaczy. Szczegdlnie
kiedy preferowanym rozwigzaniem dla mtodego cztowieka staje si¢ konstru-
owanie siebie poprzez manipulowanie wtasnym ciatem, zapozyczanie okre-
$lonej tozsamosci z repertuaru juz gotowych — za co przychodzi mu ptacic¢
osobista wysoka ceng, takze w postaci daniny z ,,wlasnego zapetlenia” wsrod
oferowanych wzorcow (B. Borowik i R. Borowik, 2007).

Tworzenie tozsamosci poprzez konstrukcje ciala (,, Tozsamos¢ ciala
staje sie cialem tozsamosci”)!

Bryan S. Turner nazywa wspotczesne spoleczenstwo ,,spoteczenstwem
somatycznym” (ang. somatic society), w ktorym ciato jest glownym polem
politycznej i kulturowej aktywnosci, inspirujagcym wiele ideologicznych dys-
kusji i konfliktow (Turner, 1992, s. 12). Z. Melosik niejako dopowiada, iz
»[c]oraz czesciej rytm zycia wyznaczony jest przez rytm stosunkow czlowie-

1 Melosik (1996, s. 72).
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ka z wtasnym cialem. W sytuacji, gdy czlowiek nie jest w stanie panowac
nad swoim $rodowiskiem zewngtrznym, a w $wiecie panuje chaos znaczen,
«wycofanie si¢ w cialo» stanowi jedna z mozliwych racjonalnych odpowie-
dzi. Kontrolowanie wlasnego ciata (niekiedy co do kazdej kalorii i kazdego
pociagnigcia szminkg) daje poczucie kontroli nad zyciem, jakkolwiek nie
przemieszczona jest ta kontrola. W spoteczenstwie konsumpcji (...) ucieka
si¢ w cialo, ktore staje si¢ azylem (azyl ten niekiedy zamienia si¢ w wig-
zienie)” (Melosik, 1999, s. 90). W kontekscie poddawania ciata rezimom
i dyscyplinie za pomoca praktyk o charakterze spotecznie sankcjonowanym
i przymusowym trudno dzi$ przeceni¢ znaczenie lansowanego przez kulturg
ponowoczesng ideatu ciata, ktory w skrajnych przypadkach moze prowadzi¢
do powstawania anorexia nervosa.

Praktyki cielesne s napgdzane mechanizmami manipulacyjnymi reklamy,
oferujacej mozliwosci poprawiania ciata i urody — co dzieje si¢ czgsto kosz-
tem utraty zdrowia i obarczone jest ryzykiem zaburzen odzywiania. Pojawiaja
si¢ ponadto nowe mody, a z nimi nowe wersje tozsamosci i ciata — co w rezul-
tacie prowadzi do kuriozalnego pytania: ,,jakie ciato nosi si¢ w tym sezonie?”,
ktore bynajmniej nie jest retoryczne (Melosik, 2013, s. 164).

W problematyce relacji pomigdzy tozsamoscia i cialem (kwestia przedsta-
wiania ciala i jego do$wiadczania jako budulca jednostkowych tozsamosci,
problem formowania si¢ tozsamosci ze wskazywaniem na zrodto w postaci
zastanych spotecznie interpretacji cielesnosci) pojawia si¢ coraz wyrazniej
horyzont interpretacyjny naznaczony przez tendencj¢ dostrzegania niebezpie-
czenstw. Wsrdd ocen wydawanych w ramach toczacych si¢ dyskursow: ciala,
(nie)jedzenia, diety, tozsamosci — coraz czgsciej pojawiajg si¢ takie sady, ktore
odstaniajg zwigzane z owymi dyskursami sprzecznosci i ich konsekwencje.
Znakomita ilustracje w tym wzgledzie moga stanowi¢ problemy mtodego czto-
wieka zwigzane ze sferg zachowan zywieniowych oraz aspektem stosunku do
wlasnego ciala. W takiej konwencji droga do ustanowienia tozsamosci ozna-
czona drogowskazem: ,,Wygladasz, wigc jestes” moze prowadzi¢ do zaburzen
odzywiania, skutkowa¢ konkretnymi problemami w sferze jedzenia i ciala.

Cialo i kwestia tozsamoS$ci punktem wyjscia dla pedagogicznego
dzialania

Proces zdobywania przez mlodziez tozsamosci — podatny na zaktocenia,
zagrozenia tozsamoscia negatywna badz konkretnym typem tozsamosci za-
pewniajacej jedynie pozorna jednos¢ i spdjnos¢ osobowosci (na przyktad:
tozsamos¢ anorektyczna) (zob. Wojciechowska, 2002) — musi natrafiac¢ na

Pedagogika i edukacja wobec problemu zaburzen odzywiania | 229



oddzialywania stanowigce istot¢ edukacji, istot¢ procesu kreowania i re-kre-
owania ludzkich tozsamosci (Melosik, 2009, s. 19).

Nietrudno dostrzec, jak bardzo liczy si¢ pedagogiczna, kompetentna czuj-
nosc¢, pozwalajaca nie zgubic tego, co dzi$ nas wyjatkowo powinno obchodzié
— zdrowia 1 jego promocji. Z sygnalizowanym watkiem powinnosci edukacyj-
nej otwiera si¢ pole do dyskusji na temat efektywnosci edukacji zdrowotne;j
oraz zachowan zwiazanych ze zdrowiem. Swoje znaczenie ma tu takze cata
gama produktow zwigzanych z jedzeniem, wypoczynkiem, odchudzaniem
oraz innych przedmiotéw dostarczanych przez wspoétczesny handel i kulture.
Szczegblnej mocy nabiera tym samym uwaga w rodzaju: ,,Chirurgia kosme-
tyczna, promowanie mlodego i sprawnego ciata jako modnego ideatu, agre-
sywny marketing zdrowia jako produktu pod postacia «zdrowej» zywnosci,
zdrowych suplementoéw diety oraz zdrowych aktywnosci, przyktady patologii,
takich jak anoreksja lub kompulsywne ¢wiczenia — wszystko to jest wymie-
niane jako «kulturowe» wypaczenie pojgcia zdrowia, przed ktérym jednostce
trudno uciec” (Blaxter, 2009, s. 109-110).

Juz samo to, jak silny nacisk ktadzie si¢ dzi$ na aspekt cielesny i dys-
cyplinowanie ciala wymusza pojawianie si¢ okreslonych tresci w edukacji
zdrowotnej. Wyzwania dla niej samej niosg takie zjawiska, jak kult szczuplej
sylwetki, poddawanie si¢ przez mlodziez cielesnym i quasizdrowotnym rezi-
mom (wpisanym w kultur¢ konsumpcji). Przedtuzeniem tej linii mys$lenia
powinno by¢ poszukiwanie sposobow minimalizowania zagrozen dla ciata
i zdrowia. Zjawiska te sg tez powodem do ,,zamierzonej interwencji pedago-
gow w $wiat znaczen przez mtodziez zastanych, interwencji w juz dokona-
ne zaangazowania i w juz wypracowane wizje, sensy i ideologie” (Melosik
i Szkudlarek, 2009, s. 116).

Podpowiedz, z ktorej w tym miejscu skorzystam, niech stanowi mysl
Z. Kwiecinskiego, sprowadzona do postulatu i koniecznosci pedagogiki
radykalnie krytycznej i edukacji radykalnie humanistycznej. ,,Pedagogika
i edukacja — pisze autor — musi zatem zrozumie¢ mozliwos$¢ innej, odmien-
nej swojej roli: funkcji medium migdzy kulturg zastang a tworzona, miedzy
terazniejszos$cia a przysztoscia, migdzy stronami w konfliktach spotecznych,
roli oferowania zachowania tozsamosci (mimo niestabilno$ci otoczenia spo-
lecznego) i systemow wartosci, oferowanych do wyboru, roli u§wiadamiania
jednostkom ich potencjatu emancypacyjnego” (Kwiecinski, 1995, s. 29).

Zdecydowanie si¢ na konstruowanie ,,jezyka mozliwosci” w sferze eman-
cypacji, a w konsekwencji dazenie do upodmiotowienia jednostki poprzez
przyjecie modelu, ktory ,.ktadzie nacisk na permanentne interakcje migdzy
jednostka i szerszym kontekstem kulturowym”, w ktérym reprodukcja i pro-
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wadzacy do emancypacji opor wspotistnieja ze sobg (Melosik, 1999, s. 15),
ma shuzy¢ zapobieganiu przybierania (pseudo)tozsamosci, instrumentalizowa-
niu swojej osoby. Pozwala tez dostrzec w mysli krytycznej wiele ,,zjawisk”,
pojmowac ich sens i powigzania z kontekstami, w ktorych si¢ dzieja, w tym
ze szczegdlnym kontekstem, jaki stanowi promocja zdrowia.

Koncentracja na emancypacji i upodmiotowieniu wyzwala argumenty
przekonujace o tym, ze efektywno§¢ programow promocji zdrowia jest wigk-
sza, kiedy metode ,,orientacji na otrzymywanie informacji” zastgpuje ,,uczest-
niczaca orientacja na uczenie si¢”’. Argumenty te przektadaja si¢ na wytyczne
dla promotorow zdrowia — przyjmujacych role ,,transformatywnych intelektu-
alistow” (Melosik, 1999, s. 15). Zauwazalna apologia racjonalno$ci emancy-
pacyjnej, jaka wiaze si¢ z podkres§laniem zdolnosci do krytycznego myslenia,
odrzucenia tego, co ogranicza i deprymuje, z jednoczesnym popieraniem tego,
co sprzyja indywidualnej wolnos$ci i pomyslnosci (Giroux, za: Czerepaniak-
-Walczak, 2006), nadaje jednostkowej tozsamosci cechy spetnienia i samore-
alizacji. Wyraznie prowadzi do tozsamosci podmiotu, otwartej i dynamicznej,
adekwatnej do warunkow spotecznych (Karkowska i Skalski, 2010, s. 64).

Zdecydowanie si¢ na rozwazania o tworzeniu tozsamosci opartej na ra-
cjonalnos$ci emancypacyjnej, dotyczace ksztaltowania kompetencji komu-
nikacyjnych, wyznacza niejako pedagogom szanse realnego uczestnictwa
w ksztattowaniu tozsamos$ci wspotczesnej mtodziezy. Stanowié jg moze ,,[n]
egocjacja z mtodzieza ksztaltu rzeczywistosci, w ktorej wspolnie zyjemy,
a w szczegoblnosci ksztaltowanie u mtodziezy nawyku §wiadomego podej-
mowania wybor6w odnosnie do ksztattu wasnego «ja»” (Melosik, 2005, s. 27).
Moca refleksyjnosci wyznaczona zostaje jedna z propozycji pedagogicznych,
jaka stanowi ,,pedagogika rdzenia tozsamosci”. Konceptualizujacy ja Z. Me-
losik pisze: ,,Celem pedagogiki rdzenia tozsamos$ci bytoby wiec dostarczanie
mtodym ludziom zrdédet i podstaw do ksztaltowania trwatej i stosunkowo
stabilnej «istoty swojego ja»” (Melosik, 2013, s. 455). W proces wyraznego
samookres$lania we wiasnej odrgbnosci, ,,odnalezienia siebie” wpisuja si¢ wy-
raznie dziatania edukacyjne (szczegolnie kiedy si¢ stwierdza, ze wspotczesny
czlowiek nie posiada juz trwalego rdzenia tozsamosci).

Dzialania pedagogiczne zorientowane na zdrowie wspolczesnej
mlodziezy

Nie bez znaczenia dla mobilizowania sit celem staran o zdrowie mlodzie-

7y jest stwierdzenie, iz mtodzi ludzie czerpig wzorce z tego, co proponuje im
kultura masowa — i czy tego chcemy, czy nie przyjmujg kult ciata w poczet
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systemu wartos$ci, budujac na nim swoja tozsamos¢. Nadmierna akceptacja
tego rodzaju wzorcow kulturowych zwigksza ryzyko wystapienia zaburzen
odzywiania (Brytek-Matera, 2008; Wojtewicz, 2014).

Wolno wnosi¢, ze to, co dookresla rzeczywisto$¢ nastolatkow w aspekcie
cielesnosci i w efekcie prowadzi do ,,probleméw w sferze ciata i jedzenia”,
moze korygowac nowoczesna edukacja zdrowotna, uwzgledniajaca zagad-
nienia z obszaru kultury konsumpcji (w tym sposoby rozumienia zdrowia
i dbania o nie) oraz te kwestie, ktorymi zajmuje si¢ dzi$ socjologia ciata (m.in.
dotyczace zachowan zwiazanych ze zdrowiem).

Definiowaniu edukacji zdrowotnej — odpowiednio do realiéw spoteczen-
stwa konsumpcyjnego — jako wiedzy, zachowan, przekonan, sposoboéw oraz
stylow zycia majacych na celu utrzymanie zdrowia towarzyszy wskazywanie
podstawowych technik w procesie zmiany zachowan zwigzanych ze zdro-
wiem. Sa nimi: dostarczanie adekwatnych informacji, perswazja uzywana
w celu motywowania, uczenie umiej¢tnosci praktycznych, interakcja ze §ro-
dowiskiem w celu uzyskania wsparcia spolecznego i warunkow do zmiany
(Kulik, 2002, s. 24-25). Od takiej koncepcji edukacji zdrowotnej, ktorej baza
okazuje si¢ ekologiczny model zdrowia (Syrek, 2009), juz tylko krok do zro-
zumienia tego, co moze wyraza¢ konkretne zachowanie zwigzane z odzywia-
niem. Szczegdlnie kiedy okazuje si¢, ze odzywianie, kojarzone przede wszyst-
kim z zaspokajaniem podstawowej potrzeby biologicznej, to takze (a moze
dzi$ — w kulturze konsumpcji — przede wszystkim) czynno$¢ wplatana w ge-
stg sie¢ kulturowych, spotecznych i rodzinnych zaleznosci. Stad opisywanie
czynnikow, od ktorych zalezy to, co jemy, dlaczego jemy i w jaki sposob,
cho¢ trudne, jednocze$nie jest niezwykle pomocne w zrozumieniu roznych
funkcji spozywania positkow, ich odmowy, a wreszcie zaburzen dotyczacych
odzywiania, przedstawianych z punktu widzenia ich nasilenia jako powaz-
nego problemu wspoétczesnosci (mowa tu o anoreksji, bulimii czy otyltosci)
(Iniewicz, 2011, s. 394).

W optyce praktykowania i urzeczywistniania edukacji zdrowotnej kie-
rowanej do dzieci i mtodziezy musi pojawi¢ si¢ szkola. ,,Szkoty to miejsca,
ktére moglyby potencjalnie zapewniaé dzieciom ochrong przed Smiertelnymi
chorobami i fizycznym wykorzystywaniem, udostgpni¢ im dietetycznie zbi-
lansowane positki i weiggna¢ w uprawianie sportu. Mowiac krotko, szkoty sa
nie tylko miejscem edukowania dziecigcych umystow, ale takze nadzorowania
i ksztattowania ciat mtodych ludzi” (Shilling, 2010, s. 35).

Edukacja zdrowotna w szkole jest realizowana obowigzkowo, a w jej ra-
mach wyodrgbni¢ mozna blok tematyczny: zywnos¢ i zywienie. Pole prak-
tyk pedagogicznych poszerza Europejska Sie¢ Szkol Promujacych Zdrowie,
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uobecniana w polskich szkotach promujacych zdrowie poprzez rozne strategie
dziatania, np. strategi¢ oparta podejsciu siedliskowym, podejsciu ,,od ludzi
do problemu”, uczestnictwie spotecznosci szkolnej, dokonywaniu zmian, de-
mokratyzacji zycia w szkole (Sokolowska i Woynarowska, 2006). Praktyke
codziennego zycia w szkole — ktora okresla uczniowska tozsamos$¢ — z pew-
noscig nalezy wzbogaca¢ o oddziatywania skoncentrowane na prewencji za-
burzen odzywiania. Stan dzisiejszy dziatan podejmowanych w obrgbie szko-
1y, obejmujacy: wyznaczenie w szkole pracownikow ,,pierwszego kontaktu”
ingerujacych w przypadku zauwazenia niepokojacych zachowan uczniow,
edukacje¢ wszystkich pracownikoéw szkoty w zakresie podstawowych sygna-
tow ostrzegawczych dotyczacych zaburzen odzywiania, edukacj¢ mtodziezy
w zakresie umiejetnosci komunikacyjnych i spotecznych, wypracowanie regut
postgpowania w sytuacji zaobserwowania problemu (Wycisk i Zidtkowska,
2010, s. 141) — zaswiadcza¢ bedzie niewatpliwie o radzeniu sobie na poziomie
instytucji szkoly z problemami mtodziezy, takze tymi bezposrednio zwig-
zanymi z odzywianiem. Staje si¢ tym samym edukacja zdrowotna istotnym
wyzwaniem pedagogicznym, szczegdlnie doniostym w warunkach spoteczen-
stwa konsumpcji zorientowanego na konsumpcj¢ rowniez w podstawowym
tego stowa znaczeniu. Chciatoby si¢ doda¢ — wyzwaniem pozbawionym kon-
tekstu zawlaszczania sensu i sytuujagcym edukacje zdrowotna poza ,,zdrowot-
nag indoktrynacja” i z dala od ,,ukrytych, partykularnych celow” instytucji
przyczyniajacych si¢ ostatecznie do ,,deficytu upodmiotowienia”.

Problem wyjasnia si¢ nieco, gdy uwaga z promocji zdrowia zostanie prze-
kierowana na jej krytyke. Nie od rzeczy bedzie tu stwierdzenie, ze cztowiek
wspotczesny popada w swoiste uzaleznienia od doradcoéw dietetycznych,
ktérzy nie zwazajac na odmienno$¢ warunkdw rozwojowych pacjentow (ich
konstytucj¢ biologiczna, obcigzenia genetyczne), zalecajg diety cud, ,,dys-
cyplinowanie cielesnosci” (w szczegodlnych przypadkach przyczyniajace si¢
do powstawania bulimii, anoreksji). Jednocze$nie kwestia odzywiania si¢
przybiera niekiedy znamiona obsesji — nazywanej ,,foodizmem” (Cylkowska-
Nowak, 2008). W podejmowanych praktykach zdrowotnych, przesyconych
obawg przed utyciem i checig bycia osoba szczupta, dodatkowo wzmacnia-
nych przez trendy kultury popularnej, tkwi potencjalne ryzyko — o paradoksie!
— utraty zdrowia.

Odzywianie a zdrowie — spojrzenie salutogenetyczne

W kontekscie uruchamiania prozdrowotnych mechanizméw dotyczacych
czynnosci jedzenia, warunkowanych kontekstem kulturowym, w jakim mtody
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cztowiek zyje — wylaniaja si¢ okreslone mozliwosci podtrzymywania zdro-
wia 1 ,,ubiegania” zaburzen odzywiania. Poszukiwanie zasobow i czynnikow
wplywajacych na poprawienie stanu zdrowia przynosi konkretne rozwigzania
zbudowane na strategiach ksztalttowania zdrowych nawykow zywieniowych.
Sktadajg si¢ na nie m.in.: uczenie zasad zdrowego zywienia w szkotach, kre-
owanie mody na zdrowe zywienie poprzez media i prasg, regulowanie oferty
positkow w restauracjach i stotdéwkach szkolnych, ograniczanie sprzedazy
niezdrowej zywnosci w szkotach, ograniczanie reklamy i marketingu adreso-
wanych do dzieci (Jacennik, 2008, s. 124-128).

Korzystanie z dos§wiadczen w tworzeniu programow i projektow, jak row-
niez tworzenie kampanii spotecznych jest ze wszech miar pozadane, efek-
towne i efektywne. Trudno dzisiaj wyobrazi¢ sobie ksztattowanie zachowan
zywieniowych bez przyciagania do konkretnych rozwigzan w tym zakresie
zainteresowania ministerstw: edukacji, zdrowia, polityki spotecznej, dziatal-
nosci Osrodka Rozwoju Edukacji i szkot promujacych zdrowie. Szczegodlnie
potencjal zdrowotny zwigzany z wiedza o Zywieniu, a takze warunkowany
rodzajem i dostgpnoscia produktow zostat dostrzezony w dokumencie pt.
Dziatania szkoly na rzecz zdrowia i bezpieczenstwa uczniow, przedstawia-
jacym jeden z kierunkow polityki oswiatowej okreslony przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej (MEN, 2014).

Ruch spoteczny promowania zdrowego stylu Zycia zaznacza swg obecno$¢
i funkcjonuje catkiem sprawnie. Moglby jednak dziata¢ bardziej intensywnie
i skuteczniej. Konkretnych rozstrzygnig¢ wymagaja pytania: co mozemy zro-
bi¢ jeszcze, aby oferta spotecznego marketingu i jej efekty dzialania byty bar-
dziej bogate i sprzyjajace prozdrowotnym postawom?, co mozna uczynic, by
dziatania ukierunkowane na radzenie sobie z ,,problemami w sferze jedzenia
i ciala” oparte byly na pracy terapeutycznej, a zarazem skuteczne, jak rowniez
aby miaty charakter zdecydowanie bardziej prospektywny i prewencyjny?

Ogladane z takiej perspektywy pedagogika i edukacja wypehione sg reflek-
sja nad mlodzieza pozbawiong juz, jak si¢ okazuje, gotowej do (spo)zycia
wersji §wiata, w ktorej mozna by tagodnie si¢ umiejscowi¢ — mtodzieza, ktora
dostrzega, ze §wiatow jest wiele, ze mozna przechodzi¢/przeskakiwac z jednego
do drugiego, a kazdy z nich oferuje co$ za co$ innego (Melosik i Szkudlarek,
20009, s. 44) (na przyktad: urodg i atrakcyjny wyglad zewnetrzny zgodny z ka-
nonami narzuconymi przez kultur¢ konsumpcyjna nierzadko kosztem wlasnego
zdrowia i bezpieczenstwa). Ta sytuacja stanowi okolicznosci i okazje do Swia-
domego ingerowania w proces kulturowego konstruowania znaczen, podstawe
refleksyjnosci dziatan. Refleksyjno$¢ moze okazac si¢ sposobem radzenia sobie
z rzeczywistos$cia, pelniac rol¢ bufora pomigdzy wptywami kulturowymi na
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dzialanie a samym dzialaniem. Dzigki niej mtody cztowiek ma szans¢ zyskac
status podmiotu dziatajacego, zdolnego do zdefiniowania tego, co jest dla niego
najwazniejsze, do rozwijania projektu, ktorego celem jest zdobywanie tego, co
ocenione jest jako najbardziej wartoSciowe (rowniez dla zdrowia).
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