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ALEKSANDER LOTKO, WOJCIECH SONTA

Ocena efektow ksztatcenia na Wydziale Ekonomicznym Uniwersytetu
Technologiczno-Humanistycznego w Radomiu

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 11-24

Evaluating effects of education on faculty of economics in University of
Technology and Humanities in Radom

Wprowadzenie - organizacja systemu oceny efektow ksztatcenia

Ponad 400 lat temu kanclerz Jan Zamoyski powiedzial: ,Takie beda
Rzeczpospolite, jakie ich mlodziezy chowanie” Drugi wielki Polak z ko-
lei sformutowat mysl, wedtug ktérej ,gdy Polacy beda umiec¢ siebie sa-
mych ceni¢ w domu, bedg ich cenié¢ i za granica” (Staszic 1952). Mygli te
w dobie wspolczesnej integracji europejskiej sa wazne, gdyz odnoszg si¢
zar6wno do sytuacji wewnetrznej, jak i zewnetrznej kraju. Studencki wyz
demograficzny obecnie minal i w zwiazku z tym musimy zwraca¢ uwage
nie na ,ilo$¢”, lecz na jako$¢ ksztalcenia.

Niniejszy artykul zawiera krotka prezentacje systemu oceny efektow
ksztalcenia (OEK), funkcjonujacego na Wydziale Ekonomicznym Uni-
wersytetu Technologiczno-Humanistycznego im. K. Pulaskiego w Ra-
domiu w roku akademickim 2013/2014, oraz niektére wnioski z analizy
jej wynikow.

W obecnym ksztalcie systemu szkolnictwa wyzszego, zapoczatkowa-
nym reforma z 2011 r., jako$¢ ksztalcenia uznaje sie za jeden z najwazniej-
szych element6w, dzigki ktorym mozliwe staje si¢ sprostanie wymogom
interesariuszy wewnetrznych (studentéw) i zewnetrznych (pracodaw-
céw). Poza samymi uczelnianymi systemami zapewniania jako$ci wdra-
za sie rozwiazania w zakresie ewaluacji, obejmujace ocene uzyskiwania
efektow ksztalcenia i wskazujace kierunki doskonalenia w tym zakresie.

Efekty ksztalcenia s3 definiowane dla kierunkéw studiéw, a nastepnie
dla poszczegélnych moduléw (przedmiotéw). Efekty przedmiotowe po-
winny pokrywa¢ efekty dla kierunkow, co jest wykazywane w stosownej
macierzy. Kierunkowe efekty ksztalcenia to inaczej oczekiwane rezultaty
ksztalcenia, ktore student uzyskuje w trakcie realizacji programu ksztal-
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cenia, zapisane w kategoriach wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych.
Kategoria wiedzy obejmuje znajomos¢ poje¢, faktéw, hipotez i teorii oraz ich
rozumienie. Kategoria umiejetnosci obejmuje zdolnosci wykorzystania posia-
danej wiedzy w rozwigzywaniu okreslonych zadan, tak o charakterze intelektu-
alnym, jak i praktycznym. Z kolei kategoria kompetencji spolecznych obejmuje
system postaw i zachowan, ktére sa potrzebne do sprawnego funkcjonowania
jednostki w érodowisku spolecznym.

Na Wydziale Ekonomicznym dokonano pionierskiego wdrozenia syste-
mu oceny efektéw ksztalcenia (OEK) w skali uczelni i jednego z pierwszych
w Polsce. Podstawa prawng przeprowadzonej oceny bylo zarzadzenie Rektora’.
Dzialajac na tej podstawie, Rada Wydzialu podjela uchwaly w sprawie powo-
tania Komisji ds. Oceny Efektow Ksztalcenia® oraz przyjecia zasad ewaluacji
dotyczacych oceny efektow ksztalcenia®. Ta ostatnia uchwata zostata zmieniona
uchwala nr 79/2014/RW, dostosowujaca system OEK do nowego uczelniane-
go systemu zapewniania jako$ci.

Zasady OEK obejmuja:

« okreslenie sposobu oceny efektow ksztalcenia,

« opracowanie zestawu miernikéw ilo$ciowych i jakosciowych,

« opracowanie wzoréw dokumentdw,

« opracowanie $ciezek przeplywu dokumentdw,

« okreglenie sposobu analizowania dokumentéw Zrédtowych i raportowa-

nia.

Zostaly one opracowane przez komisje w okresie od lutego do kwietnia
2014 r. (wlacznie z wzorami dokumentacji).

System oceny efektéw ksztalcenia obejmuje cztery procedury:
A. Analize realizacji celéw programéw ksztalcenia.

B. Badanie jakosci prac dyplomowych.

C. Oceng organizacji i przebiegu egzaminu dyplomowego.

D. Analize wynikéw nauczania.

Zarzadzenie R-51-2011 Rektora z dnia 5.12.2011 r. w sprawie ogloszenia uchwaly
nr 000-6/8/2011 Senatu Politechniki Radomskiej w sprawie ustalenia wytycznych dla
rad podstawowych jednostek organizacyjnych dotyczacych planéw studiéw i progra-
mow ksztalcenia.

2 Uchwala nr 15/2014/RW Rady Wydzialu Ekonomicznego z dnia 6.02.2014 r. w spra-

wie powotania Komisji ds. Oceny Efektéw Ksztalcenia.

*  Uchwalanr25/2014/RW Rady Wydzialu Ekonomicznego z dnia 24.04.2014 r. w spra-
wie przyjecia zasad ewaluacji dotyczacych oceny efektow ksztalcenia dla programéw
studiéw realizowanych na Wydziale Ekonomicznym.
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W ramach kazdej procedury przyjeto system miernikéw ilo$ciowych i ja-
kosciowych (poza procedura D, ktéra ze wzgledu na swoj charakter obejmuje
tylko mierniki ilo§ciowe). Zgodnie z zalozeniami Strategicznej Karty Wynikéw
starano sie zachowaé réwnowage miedzy nimi. (Mierniki te dla kazdej z proce-
dur szczegdlowo przedstawiono w systemie; w artykule podane zostaly jedynie
wyniki oceny z oczywistym zalozeniem, ze sposéb i zakres pomiaru wynika
z przyjetych miernikéw.) Ocena efektow ksztalcenia moze mieé zatem postaé
samooceny (dla procedury A), oceny wewnetrznej (dla procedur B, CiD) albo
oceny dodatkowej (dla wszystkich procedur, w szczegélnych, wymienionych
w systemie, przypadkach). Ocena w ramach procedury A jest dokonywana
po kazdym semestrze i ma posta¢ samooceny uzyskanych efektéw ksztalcenia
przez wszystkich prowadzacych zajecia. Procedury B i C sa realizowane przez
kierownikéw katedr i polegaja na wyborze i ocenie przykladowych prac dyplo-
mowych oraz egzaminéw dyplomowych (po jednym od kazdego pracownika
katedry). Te dane sa dostarczane Komisji ds. OEK. Procedura D ma charakter
statystycznej analizy rozktadéw ocen uzyskiwanych przez studentéw w podzia-
le na kierunki i formy prowadzenia studidéw.

Na bazie zgromadzonych materiatéw, po zakoriczeniu kazdego roku aka-
demickiego komisja przygotowuje zbiorczy raport dla wszystkich kierun-
kéw studiow. Raport ten jest prezentowany przez przewodniczacego komi-
sji Radzie Wydzialu. Jest tez udostepniany kierownikom katedr, ktérzy sa
zobowiazani do przedyskutowania plynacych z niego wnioskéw na zebraniach
katedr przynajmniej raz w kazdym roku akademickim. Wnioski wynikajace
z oceny rezultatéw programu ksztalcenia uwzglednia sie w jego doskonaleniu,
w szczegolnosci definiowaniu efektéw ksztalcenia, stosowaniu wlasciwych
metod nauczania i narzedzi weryfikacji efektow ksztalcenia.

Analiza wynikéw oceny

Ocena miala charakter swoistej kontroli wewnetrznej, ktorej zadaniem bylo
sformulowanie wnioskéw odnosénie do dalszego postepowania w zakresie po-
prawy jakosci ksztalcenia. Przeprowadzita j3 wydzialowa komisja dla wszyst-
kich prowadzonych na wydziale kierunkéw studidw, tj. administracji, ekonomii
i towaroznawstwa*. W zwiazku z powyzszym ocenie poddano losowo wybrane

*  Sklad komisji byl nastepujacy (w nawiasach podano zaliczenie do minimum kadrowe-

go kierunku: A — administracja, E — Ekonomia, T — Towaroznawstwo): dr hab. A. Lot-
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nastepujace dokumenty zZrédlowe: indywidualny semestralny protokél oceny
ksztalcenia 62 szt., zbiorcze protokoly oceny efektéw ksztalcenia studenckich
praktyk zawodowych 3 szt., prace dyplomowe 42 szt. i tylez samo egzaminéw
dyplomowych. Zgodnie z przyjetymi w systemie OEK zalozeniami, byla to
proba wystarczajaca do oceny i sformulowania wnioskéw w celu poprawy ja-
kosci ksztalcenia.

Analiza realizacji celow programu ksztatcenia
Oceng ilo$ciowa analizy jest wskaznik sprawno$ci rocznej, przedstawiajacy
stosunek liczby studentéw zarejestrowanych na kolejny rok do liczby studen-

tow zarejestrowanych na poczatku biezacego roku akademickiego.

Tabela 1. Wskazniki sprawnosci rocznej dla studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych

Kierunek studiéw % wskaznik % wskaznik 9% wskaznik
dlalr. dlallr. dlalllr.
ST NST ST NST ST NST
Administracja I° 72,8 78,6 97,1 87,0 95,2 94,9
Administracja IT° 97,7 88,2 85,8 96,4 - -
Ekonomia I° 69,1 64,1 92,6 89,6 90,0 73,0
Ekonomia II° 90,1 79,6 84,9 85,3 - -
Towaroznawstwo I° 66,0 - 109,1 - 86,4 -

Oznaczenia: I° - pierwszy stopien, II° — drugi stopien, ST - studia stacjonarne, NST - studia niestacjonarne.

Zrédlo: Raport z oceny efektow ksztalcenia na Wydziale Ekonomicznym UTH w Radomiu.

Wskazniki sprawnosci zostaly wyliczone na dzien 1 pazdziernika 2014 r.
Wykazaly one znaczne zmiany ze wzgledu na ruch studentéw, dotyczacy: przy-
jecia nowych studentéw, niezaliczenia w sesji egzaminéw, powtarzania roku czy
przesuniecia w czasie obron prac licencjackich i magisterskich.

ko, prof. UTH Rad. - przewodniczacy, dr hab. W. Macierzynski, prof. UTH Rad. (A),
dr E. Markowska-Bzducha (A), Urszula Krél (A) przedstawicielka studentéw, dr hab.
W. Sonta, prof. UTH Rad. (E), dr A. Kosztowniak (E), dr Z. Sleszyniski (E), J. Pastusz-
ka (E) przedstawicielka studentéw, dr hab. R. Borek-Wojciechowska, prof. UTH Rad.
(T), dr M. Pazdzior (T), dr K. Sieradzka (T), M. Trzos (T) przedstawiciel studentéw.
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Szczegdlowa analiza pokazuje, ze na kierunku administracja wskaznik jest
bardzo wysoki dla studiéw stacjonarnych dla drugiego roku pierwszego stop-
nia i dla pierwszego roku drugiego stopnia. Natomiast na kierunku ekonomia
wskaznik dla pierwszego roku jest bardzo niski na studiach pierwszego stopnia.
Na studiach drugiego stopnia wyraznie wzrasta. Na kierunku towaroznawstwo
zwraca uwage bardzo niski wskaznik dla pierwszego roku, ale z kolei wyzszy dla
roku drugiego.

Wartosci wskaznika na studiach niestacjonarnych sa wiec nizsze niz na sta-
cjonarnych. Moze to wynika¢ z ogdlnie nizszej jako$ci ksztalcenia zwigzanej
z mniejsza liczbg godzin poszczegdlnych przedmiotdw, ale tez trudniejsza sytu-
acja zyciows studentéw studiéw niestacjonarnych (praca, rodzina), ktéra unie-
mozliwia im kontynuacje studiow.

Widac takze, ze wartosci wskaznikow na kierunku administracja sa wyraznie
wyzsze niz na kierunku ekonomia. Ma to zwiazek z humanistycznym charak-
terem pierwszego z tych kierunkéw, bo jak pokazuje czgé¢ jakosciowa, efekty
ksztalcenia latwiej i lepiej osiaga si¢ na przedmiotach ,miekkich”, humanistycz-
nych. Potwierdza to takze statystyka ocen, o czym w dalszej cze$ci artykutu.
Natomiast na kierunku towaroznawstwo duze wahania warto$ci wskaznika,
brak studiéw niestacjonarnych i drugiego stopnia nie pozwalaja dokona¢ po-
réwnan z pozostalymi kierunkami.

Z kolei na podstawie analizy jako$ciowej indywidualnych protokoléw oce-
ny efektow ksztalcenia studentéw, wskazanych w sylabusach ustalono, ze osia-
gnieto zamierzone efekty. Gléwnymi problemami, pojawiajacymi sie podczas
prowadzonych zaje¢, byly:

« slabe umiejetnosci analityczno-projektowe, praktycznego zastosowania

aparatu pojeciowego do rozwiazan,

« nieumiejetno$¢ formutowania wnioskéw i samodzielnej prezentaciji za-

gadnien na ¢wiczeniach,

« slabe umiejetnosci zbierania materiatéw zrédlowych i ich analizowania,

« mala aktywnos¢ studentéw podczas zaje¢, wynikajaca z nieprzygotowy-

wania sie do nich,

« niski poziom znajomosci jezykéw obcych, ograniczajacy mozliwosci ko-

rzystania z literatury obcojezyczne;.

Stwierdzono réwniez niedociagniecia, niezalezne od studentéw, m.in. gru-
py ¢wiczeniowe skladajace si¢ ze zbyt duzej liczby studentéw, niedostateczna
liczba godzin na przedmiot na studiach niestacjonarnych (6-8 godzin), za mato
sprawnych komputeréw w laboratoriach.
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Badanie jakosci prac dyplomowych

Praca dyplomowa: licencjacka, inzynierska czy magisterska, jest wynikiem
procesu w toku catego okresu studidw, a w szczegdlnosci trzech ostatnich se-
mestréw, na ktérych studenci studiow licencjackich uczeszczaja na prosemi-
narium, a na studiach magisterskich na metodologie pracy naukowej. Ostat-
ni rok to seminarium, na ktérym powstaje i konkretyzuje sie¢ wlasciwa praca
dyplomowa. Na poczatku roku koriczacego edukacje studenci opracowuja tzw.
zadania na prace dyplomowg, na sformalizowanym druku, zawierajacym: dane
personalne studenta, temat, cel oraz konstrukcje pracy. Po zatwierdzeniu przez
promotora zadania rozpatrywane s3 przez rade programowa, ktora analizuje
tematy prac, z uwzglednieniem ich poprawnosci merytorycznej i zgodnosci
z kierunkiem studidw, a nastepnie przygotowuje raport do dziekana, a ten po-
dejmuje decyzje w sprawie zatwierdzenia tematéw®. Zatwierdzone zadania na
prace dyplomowa sporzadzane sa w dwdch egzemplarzach, jeden otrzymuje
student do realizacji, a drugi wpinany jest do akt osobowych.

Udziat ocen bardzo dobrych z prac dyplomowych w ogélnej liczbie obronio-
nych prac dla kazdego kierunku i poziomu studiéw przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Liczba ocen bardzo dobrych w ogélnej liczbie prac dyplomowych

Kierunek studiéw Liczba Liczba ocen Liczba Liczba ocen

obronionych bardzo obronionych bardzo
prac ST dobrych prac NST dobrych
Administracja I° 89 S8 23 16
Administracja II° 106 68 73 38
Ekonomia I° 184 78 39 15
Ekonomia II° 136 61 86 27
Towaroznawstwo I° 18 9 - -

Zrédto: Raport z oceny efektéw ksztalcenia na Wydziale Ekonomicznym UTH w Radomiu.

W analizowanym roku na Wydziale Ekonomicznym obroniono ljcznie
754 prace dyplomowe, w tym na studiach stacjonarnych 533 (290 na studiach
I stopnia i 159 na studiach II stopnia). Na obydwu rodzajach studiéw wigk-

> Rozporzadzenie MNiSW z dnia 3 pazdziernika 2014 r. w sprawie podstawowych kry-

teriéw i zakresu oceny programowej oraz oceny instytucjonalnej (Dz.U. z ktérego
roku? poz. 1356).
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sz0$§¢ prac stanowily prace dyplomowe z kierunku ekonomia (56%). Oceny
bardzo dobre z prac dyplomowych otrzymalo tacznie 370 oséb, co stanowi
49,1% ogoblu zdajacych, przy czym na studiach stacjonarnych wskaznik ten
ksztaltowal si¢ na poziomie 51,4%, a na studiach niestacjonarnych — 43,4%.
Najlepszy wskaznik ocen bardzo dobrych osiagneli dyplomanci kierunku ad-
ministracja studiow I stopnia, ktéry wynidst 69,6%. Generalnie dyplomanci
z kierunku administracja osiagneli najlepsze wskazniki ocen bardzo dobrych,
zaréwno w przypadku studiéw niestacjonarnych, jak i stacjonarnych. Najnizsze
wskazniki odnotowano na studiach II stopnia kierunku ekonomia (stacjonar-
nych i niestacjonarnych).

Z kolei podstawe analizy jako$ciowej prac dyplomowych stanowig wnioski
z protokoléw oceny jako$ci prac dyplomowych. Przedmiotem oceny byly prace
licencjackie i magisterskie z kierunkéw ekonomia oraz administracja oraz prace
inzynierskie z kierunku towaroznawstwo. Ogolnie osiaganie efektow
ksztatcenia w pracach dyplomowych nie wzbudza zastrzezen i jest realizowane
na wysokim poziomie. Oznacza to, ze absolwenci koniczacy studia reprezentuja
wysoki poziom merytoryczny w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spolecznych na wszystkich realizowanych kierunkach studiow.

Na podstawie analizy ww. protokoléw stwierdzono, ze tematy prac byly
zgodne z kierunkami studiéw oraz obrang specjalnoscia, a ich zawartos¢ ade-
kwatna do poziomu studiéw oraz rodzaju pracy dyplomowej. Analizowane
prace posiadaly wlasciwg strukture, zostaly takze do$¢ starannie opracowane
pod wzgledem strony edytorskiej. Wystepujace usterki z reguly mialy charak-
ter bledéw interpunkcyjnych, literowych lub niedociagnie¢ w sformutowaniu
przepisow.

Ocena organizacji i przebiegu egzaminu dyplomowego

Egzamin dyplomowy obejmuje prezentacje pracy, w szczegélnosci jej cel,
zakres oraz wnioski wynikajace z przeprowadzonych badan. Ta czes¢ egza-
minu wypada na ogol korzystnie. Nastgpnie zdajacy losuja pytania z zakresu
przedmiotéw: podstawowych, kierunkowych oraz specjalnoéciowych (studia
II stopnia) lub wybieranego modutu (studia I stopnia). Z kolei ta czg$¢ egzami-
nu, szczegolnie na studiach niestacjonarnych, wypada stabo. Student uzyskuje
oceng z kazdej czesci (pytania) egzaminu dyplomowego. Srednia ocen stanowi
oceng z egzaminu dyplomowego. Nalezy zaznaczy¢, ze zestawy pytan, w liczbie
30, podane s3 do wiadomoféci studentéw poprzez ich zamieszczenie na stronie



18 Aleksander Lotko, Wojciech Sonta

internetowej wydzialu. Ostateczna ocena, jaka student uzyskuje na dyplomie,
wynika z nastepujacych elementéw: 60% $redniej oceny z toku studiow; 20%
oceny pracy dyplomowej i 20% oceny egzaminu dyplomowego.

Koncowy wynik studiéw, uzyskany na podstawie sumy wynikéw czastko-
wych, stanowi ocene koricowa ukornczenia studiéw, ustalona zgodnie z zasa-
dami®:

« do 3,50 - dostateczny,

« 0d 3,51 do 3,85 - dostateczny plus,

« 0d 3,86 do 4,20 - dobry,

« 0d4,21 do 4,50 - dobry plus,

« 0d 4,51 - bardzo dobry.

Udzial ocen bardzo dobrych z egzaminu dyplomowego w ogdlnej liczbie
egzaminéw dyplomowych dla kazdego kierunku i poziomu studiéw przedsta-
wiono w tabeli 3.

Tabela 3. Udzial ocen bardzo dobrych z egzaminu dyplomowanego w ogdlnej liczbie

egzamindw dyplomowych
Kierunek studiow Liczba egzaminéw Liczba ocen
dyplomowych bardzo dobrych
ST NST ST NST
Administracja I° 89 23 17 S
Administracja II° 106 73 60 34
Ekonomia I° 184 39 25 2
Ekonomia IT° 136 86 S1 17
Towaroznawstwo I° 18 - 6 -
Ogolem 533 221 159 S8

Zrédlo: Raport z oceny efektow ksztalcenia na Wydziale Ekonomicznym UTH w Radomiu.

W ocenianym roku akademickim odbyly sie lacznie 754 egzaminy
dyplomowe, z czego 533 na studiach stacjonarnych i 221 na studiach nie-
stacjonarnych. Oceny bardzo dobre z egzaminéw dyplomowych otrzymalo
lacznie 217 osdb, co stanowi 28,7% ogdtu zdajacych, przy czym na studiach
stacjonarnych ten wskaznik ksztaltowal si¢ na poziomie 29,8%, a na studiach
niestacjonarnych 26,2%. Najlepszy wskaznik ocen bardzo dobrych osiagneli

¢ Uchwata Rady Wydziatlu Ekonomicznego z dnia 24.04.2014 r. w sprawie zasad dyplo-

mowania, realizacji prac dyplomowych i przeprowadzania egzaminéw dyplomowych.
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dyplomanci kierunku administracja II stopnia studiéw stacjonarnych — 56,6%.
Ogolnie takze mozna stwierdzi¢, ze dyplomanci studiéw II stopnia osiagali
lepsze wskazniki udzialu ocen bardzo dobrych w poréwnaniu z dyplomantami
studiéw I stopnia.

Podstawe analizy jako$ciowej egzaminu dyplomowego stanowia wnioski
z protokoléw analizy (hospitacji) egzaminéw dyplomowych. Na podstawie
analizy stwierdzono, ze egzaminy dyplomowe byly przeprowadzone zgodnie
z harmonogramem obron opracowanym dla poszczegélnych kierunkéw, ro-
dzajow i poziomow studiow.

Wszystkie analizowane egzaminy odbyly sie punktualnie. Przecietny czas
trwania kazdego wynosil 20-25 minut. We wszystkich ocenianych przypad-
kach zachowano wymogi dotyczace sktadu osobowego komisji. Zachowano
wlasciwe procedury losowania pytan. W prezentacji pracy i odpowiedziach stu-
dentéw na wylosowane pytania egzaminowani wykazali osiagniecie zaklada-
nych efektow ksztalcenia dla poszczegdlnych kierunkéw, specjalnosci i pozio-
mow studiow. Dokumentacja z przebiegu egzaminu sporzadzana byla w jego
toku z zachowaniem poprawnosci.

Analiza wynikéw nauczania

Jesli chodzi o wyniki nauczania, to sposdb ich uzyskania okreslono w syla-
busach dotyczacych poszczegdlnych przedmiotéw nauczania’. Stopien trud-
nosci zaliczenia zalezy od tego, czy z danego przedmiotu jest egzamin czy tyl-
ko zaliczenie przedmiotu na stopien oraz liczby przewidzianych do uzyskania
punktéw ECTS. Wymagane jest, aby nauczyciel przedmiotu na pierwszym
spotkaniu ze studentami omoéwit sylabus, ktérego jest autorem, a w szczegél-
noéci efekty ksztalcenia, sposob prowadzenia zajeé, tre$¢ ksztalcenia, literature
oraz wymogi zwigzane z zaliczeniem przedmiotu. Nalezy nadmieni¢, ze wszyst-
kie sylabusy zamieszczone s na stronie internetowej wydziatu i kazdy student
w dowolnym dla niego czasie moze si¢ z nim zapozna¢. Wpisywanie uzyska-
nych ocen z przedmiotéw prowadzonych przez nauczycieli akademickich prze-
biega od dwdch lat droga elektroniczna. Niezaleznie od tego wydruk w formie
papierowej skladany jest w dziekanacie.

7 Rozporzadzenie MNiSW z dnia 3.10.2014 r. w sprawie warunkéw prowadzenia stu-

diéw na okreglonym kierunku i poziomie ksztalcenia (Dz.U. z ktérego roku? poz.
1370).
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Wyniki nauczania studentéw, czyli tzw. statystyka ocen zarejestrowanych na
kolejny rok akademicki dla kazdego kierunku studiéw, poziomu i formy prowa-
dzenia studiéw, przedstawiono w tabeli 4.

Tabela 4. Wyniki nauczania studentéw na studiach stacjonarnych i niestacjonarnych

Kierunek Liczba Liczba studentéw w danym przedziale
studiéw studentéw
ST NST do3,69 3,7-4,0  4,01-4,50  powyzej
4,5

ST NST ST NST ST NST ST NST
Administracjal° | 166 | §7 | 42| 26 | 63 | 16 | 48 | 12 | 13 | 3
AdministracjaII° | 75| 30 13 2 113 12 | 26 | 15 | 23 1
Ekonomia I° 280 | 68 | 172 34 | 65 | 28 | 29 6 | 14 | -
Ekonomia II° 128 | 39 39| 13 | 46 | 18 | 38 8 S| -

Towaroznaw-
stwo I° 63| - 32| - 11 - 13 - 7 -

Zrédlo: Raport z oceny efektow ksztalcenia na Wydziale Ekonomicznym UTH w Radomiu.

Na podstawie przedstawionych wynikow nalezy stwierdzié, ze najwiecej
studentéw w pierwszym przedziale (do 3,69) znajduje si¢ na kierunku eko-
nomia na studiach I stopnia (stacjonarne 61,43% oraz niestacjonarne 50%).
Z kolei najlepsze wyniki maja studenci kierunku administracja (zaréwno stu-
dia stacjonarne, jak i niestacjonarne obu stopni). Na kierunku towaroznawstwo
rowniez zdecydowanie przewazaja studenci sklasyfikowani w przedziale do
3,69 (50,79%). Relatywnie nizsze wyniki studentéw kierunkéw ekonomia i ad-
ministracja wynikaja z faktu, ze na Wydziat Ekonomiczny w wigkszosci trafiaja
kandydaci o nie najwyzszych umiejetnosciach matematycznych i pézniej otrzy-
muja relatywnie niskie oceny, szczegdlnie z przedmiotéw ilo$ciowych. Zatem
na kierunku bardziej humanistycznym, gdzie przedmioty ilosciowe i ,twarde”,
techniczne, w zasadzie nie wystepuja, oceny sa wyzsze.

Podsumowanie wynikéw analizy

Na bazie przedstawionego materialu rysuja sie nastepujace sugestie ewentu-
alnych dziatan doskonalacych.
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W zakresie wykladéw, ¢wiczen, konwersatoriow, laboratoriéw zalecenia sa
nastepujace:

« czedciej nawigzywaé do praktyki gospodarczej, do analizy przypadkéw,

interakeji systeméw zachodzacych w praktyce gospodarczej,

« polozy¢ wigkszy nacisk na dyskusje nad omawianym zagadnieniem,

« czedciej utrwala¢ znajomosci podstawowych termindéw i w zwiazku
z tym przeprowadza¢ krétkie (S-10 minut) sprawdziany znajomosci tej
wiedzy iich zwiazkéw z praktyka gospodarcza,

« dokladniejsze omawianie zagadnien na wykladach, a na ¢wiczeniach
zalecanie przygotowania samodzielnej pracy domowej przez studenta
w zakresie case study w formie referatu i prezentacji ich na zajeciach,

« zwigkszenie liczby godzin, szczegélnie na studiach niestacjonarnych,
gdzie na niektore ¢wiczenia i laboratoria przewidzianych jest tylko 6-8
godzin na przedmiot,

« przygotowanie dodatkowych przykladéw majacych na celu doskonale-
nie umiejetnosci formulowania wnioskow przez studentdw,

« na ¢wiczeniach nalezy wiecej czasu po$wieci¢ na opanowanie przez stu-
dent6w prezentacji graficznej danych oraz ich analizy, pomocnej w inter-
pretacji zjawisk ekonomicznych,

« zwigkszenie znaczenia aktywnosci studentéw w koricowej ocenie zajeé.

W zakresie proseminarium:

« dokfadniejsze przedstawienie zasad przygotowania bibliografii oraz pod-
kreglenie znaczenia wykorzystania najnowszej literatury przedmiotu,

« przeprowadzanie zaje¢ w bibliotece i pokazywanie wyszukiwania litera-
tury, dokladniejsze przedstawianie w trakcie zaje¢ zasad przygotowania
i wykorzystania bibliografii, przedstawienie wigcej przykladéw dotycza-
cych zastosowania cytatéw i odwolan,

« dokladniejsze omawianie zagadnien technicznych, edytorskich przygo-
towania prac dyplomowych,

« zamiana godzin proseminarium na godziny seminariéw dyplomowych,
z wybranymi przez studentéw promotorami prac.

W zakresie studenckich praktyk zawodowych dziatania doskonalace powin-
ny dotyczy¢ wydluzenia okresu odbywania praktyk z dotychczasowego okresu
wakacyjnego do okresu calego semestru letniego (cho¢ nie wszyscy pracodaw-
cy chcg przyjmowa¢ studenta na praktyke trwajaca caly semestr).

Z kolei w zakresie jakosci prac dyplomowych nalezy zwréci¢ uwage na:

o wigksza dbalo$¢ o kwestie techniczne, tj. formatowanie tekstu, czyli stro-

ne edytorska, konstrukcje przypiséw, interpunkcje oraz jezyk pracy,
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« wieksza dbalos¢ o aktualno$¢ cytowanej literatury,
« uwzglednienie publikacji pracownikéw Wydziatlu Ekonomicznego w cy-
towanej literaturze przez studentdw,
« dobrego przygotowania odpowiedzi na pytania egzaminacyjne, ktore sa
wczesniej znane, dostepne i podane na stronie internetowej wydzialu.
Na obecnym etapie praktyczne przygotowanie systemu OEK nalezy trakto-
wa¢ jako pilotazowe i rozpoznawcze (jest to pierwszy cykl funkcjonowania sys-
temu). Na dzien dzisiejszy zwraca uwage akceptacja systemu przez pracownikéw
wydziatu — uzyskano 100% zwrotnos¢ wymaganej dokumentacji. Przeprowadzo-
na wstepna analiza zgromadzonej dokumentacji pozwala wnioskowa¢, ze efekty
ksztalcenia wwigkszo$ci przypadkow zostaly osiagniete. Zglaszane uwagi i propo-
zycje doskonalenia s3 uzasadnione i sensowne, i wydaje sie, ze rzeczywiscie moga
pomoécwpodnoszeniu jako$ciksztalcenia, cojest celem prezentowanego systemu.
Na podstawie przedstawionych uwag, propozycjiisugestii zespoléw oceniajacych
jako$¢ na wszystkich wydzialach uniwersytetu, Senat przyjal zarzadzenie uspraw-
niajace Uczelniany System Zapewnienia Jakosci Ksztalcenia® na lata nastepne.

Whioski — kierunki doskonalenia systemu OEK

Ogolnie rzecz biorac, system sprawdzit si¢ podczas pierwszego cyklu funk-
cjonowania. Pozwolil wychwyci¢ uchybienia, ktére sa potwierdzeniem co-
dziennych obserwacji procesu ksztalcenia. Zbudowano zestaw dziatan dosko-
nalacych. Weryfikacja ich skuteczno$ci nastapi przy nastepnym badaniu.

Obecnie wyzwaniem wydaje si¢ dostosowanie procedur systemu do wyma-
gan nowego, bardzo rozbudowanego i szczegélowego, uczelnianego Systemu
Zapewnienia Jakosci Ksztalcenia. W szczegdlnosci obejmie ono:

1. Usuniecie ,oceny dodatkowej”, ktéra dotyczy hipotetycznych sytuacji nie-
majacych miejsca w praktyce, stanowi niepotrzebnie rozbudowany opis hi-
potetycznej procedury.

2. Dodanie do procedury A elementéw: (a) oceny aktualno$ci i odpowiednio-
§ci efektow ksztalcenia, (b) oceny sylabuséw w katedrach, (c) oceny wybra-
nych losowo prac studenckich oraz (d) oceny wybranych losowo protoko-
téw zaliczeniowych i egzaminacyjnych.

8 Zarzadzenie R-48/2014 Rektora w sprawie: ogloszenia uchwaly nr 000-7/4/2014 Se-
natu UTH w Radomiu z dnia 22.09.2014 r. w sprawie uchwalenia Uczelnianego Syste-
mu Zapewnienia Jakosci Ksztalcenia.
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3. Zmiana calej procedury D - statystyka ocen. Wedlug nowej wykladni nie
chodzi tu o liczby studentéw ze $rednia w okre§lonym przedziale, ale o to,
by kierownicy katedr analizowali protokoly ,statystyka ocen”, ktére pracow-
nicy drukuja z systemu (kazdy dla swoich przedmiotéw).

4. Dostosowanie procedur dla studiéw podyplomowych — uwzglednienie
w kazdej procedurze analizowania przez kierownika studiéw podyplomo-
wych sylabuséw, prac podyplomowych itp. — po 3 w kazdej edycji.
Uwzglednienie tych wymogéw spowoduje znaczne uszczegétowienie, ale

i rozbudowanie systemu. W nastepnym cyklu okaze sig, czy zostanie to zaak-
ceptowane przez pracownikow i czy dostarczy wnioskéw istotnych z punktu
widzenia doskonalenia jakosci. W szczegélnosci zagrozeniem dla efektywnego
funkcjonowania systemu i opracowania wynikéw wydaje sie przyjety w uczel-
nianym SZJ czas przygotowania raportu do 10 pazdziernika kazdego roku aka-
demickiego (dotychczas — do korica listopada).

Wydzialowa Komisja ds. OEK caly czas prowadzi tez prace nad uproszcze-
niem systemu, zmniejszeniem jego uciazliwosci dla pracownikéw. Celem ko-
misji jest tez dbalo$¢ o maksymalne ,,0dchudzenie” systemu, tj. eliminowanie
elementéw malo istotnych, zbednych, zbyt rozbudowanych czy szczegdlnie
uciazliwych, tak, aby system byt przejrzysty, zrozumialy, tatwy ,w obstudze”
i elastyczny. Temu bedzie stuzylo m.in. usuniecie ,,oceny dodatkowej” z proce-
dury A. Przy tym uwage caly czas zwraca si¢ na uzyteczno$¢ uzyskanych efek-
tow i mozliwo$¢ praktycznego wdrozenia zalecent dotyczacych doskonalenia
jako$ci. Jednoczesnie ciagle podejmuje sie dziatania o charakterze marketingu
wewnetrznego, promujace system wérdd pracownikéw, przypominajace i za-
checajace do wypelniania na biezaco nakladanych przez niego obowiazkéw.
Wydaje sig, Ze na razie cele te udaje si¢ osiagac.
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STRESZCZENIE

Niniejszy artykul poddaje ocenie efekty ksztalcenia na obecnym etapie dostoso-
wania systemu ksztalcenia do wymagan Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK). Przed-
stawiono w nim przyjete rozwiazania z zakresu oceny efektéw ksztalcenia (OEK)
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i przykladowe wyniki analiz. Mozna mie¢ nadzieje, ze prezentowane rozwigzania
i oparte na nich analizy pomoga uczelniom w realizacji tego obszaru wymagan
zwigzanych z wdrazaniem KRK i doskonaleniem jakosci ksztalcenia.

SEOWA KLUCZOWE: efekty ksztalcenia, ocena, jakos$¢ ksztalcenia, doskonalenie

SUMMARY

Hereby paper contains evaluation of the effects of education on a present stage
of adjusting higher education system to Domestic Frames of Qualifications. Accepted
solutions concerning evaluation of the effects of education were presented, as well
as selected results of performed analysis. One can hope that described solutions and
analyses will help other universities fulfill the requirements of Domestic Frames of
Qualifications and improve quality of education.
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ADRIAN BERA

Czas trwania amnezji dzieciecej a wybrane cechy osobowosci

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 25-48

Duration of child amnesia and selected personality traits

VWprowadzenie w problematyke badan

Osobowosc¢ jest tym, co ksztaltuje sie u czlowieka juz od najmtod-
szych lat. Ma wplyw na wiele sfer jego funkcjonowania, jak réwniez jest
uzalezniona od réznorodnych czynnikéw, jak chociazby sposéb wycho-
wania czy do$wiadczenia jednostki. Badania nad osobowoscia sa glow-
nym polem zainteresowania naukowcoéw, ktérzy zajmuja si¢ subdyscy-
plina psychologii réznic indywidualnych. Ale mozna tez powiedzie¢, ze
jest to temat, ktory oprocz tego, ze stawia wiele pytan, to znalazl juz wiele
odpowiedzi.

Zupelnie inaczej sytuacja ma si¢, gdy méwimy o amnezji dziecigcej,
zjawisku, ktore nie zostalo w pelni wyjasnione przez badaczy. Terminem
yamnezji dzieciecej” nazywa sie okres trwajacy zazwyczaj do 3 lub 3,5
pierwszych lat zycia dziecka. Czas trwania jest uzalezniony od wielu czyn-
nikéw — kulturowych, inteligencji, plci, poziomu zdolnosci werbalnych.
Wystepuje powszechnie i dotyczy calej populacji. Oznacza niemoznosé
przypomnienia sobie wydarzen, ktére wystapily do tego czasu. Fakt, iz
czterdziestolatek jest w stanie bez trudu przypomnie¢ sobie zdarzenia
sprzed dwudziestu lat, natomiast dwudziestolatek nie pamieta pierw-
szych lat swojego zycia uzmystawia nam, Ze nie jest to zwykle zapomina-
nie, bedace funkcja uplywajacego czasu. Amnezja dziecieca jest tematem
badan, ktéry sprawia znaczne trudnosci z kilku powodéw. Nie wiadomo,
jaka musi by¢ pula niedost¢pnych wspomnien, by mozna bylo stwierdzi¢
wystepowanie amnezji. Nie nalezy wyciaga¢ takich wnioskéw na pod-
stawie informacji o tym, ktére ze swoich wspomnien cztowiek uwaza za
najwczesniejsze z dwoch powodéw. Po pierwsze, jezeli jest to wspomnie-
nie pojedyncze, po drugie, jezeli moze by¢ to wydarzenie, o ktérym jed-
nostka dowiedziala si¢ z jakiego$ Zrédla, np. od najblizszych. Pewne jest
jedynie to, ze nalezy bada¢ deklaratywna pamiec epizodyczna.
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Jako pierwszy powszechng niezdolno$cia do pamietania faktéw sprzed trze-
ciego roku zycia zajal si¢ Zygmunt Freud. Od tego czasu naukowcy formutowali
wiele réznych wyjasnien, ale zagadnienie nadal budzi zywe dyskusje. Za pierw-
sze istotne badania dotyczace tego tematu uznaje sie te prowadzone przez Jo-
Nell Usher i Ulrica Neissera, ktorzy opublikowali swe wyniki m.in. w artykule
Childhood Amnesia and the Beginnings of Memory Four Early Life Events (1993).
Dowiedli, ze przyczyna wystepowania amnezji dziecigcej jest brak odpowied-
niej organizacji struktury moézgowej, ktéra dopiero w wieku 3-4 lat daje moz-
liwos¢ zapamietywania faktéw. Ich badanie polegalo na zadaniu czterech pytan
dotyczacych waznych zdarzen zyciowych: $émierci jednego z cztonkow rodzi-
ny, przeprowadzki do innego domu, narodziny rodzenstwa oraz hospitalizacji
trwajacej przynajmniej jedna noc. Osoby przebadane zostaly wczesniej pod-
dane starannej selekeji ze wzgledu na doswiadczenia, z ktérymi mialy stycz-
no$¢ w dziecinstwie. Badajac zdarzenia $mierci w rodzinie oraz przeprowadz-
ki, moment graniczny trwania amnezji dzieciecej wynidst 3 lub 4 lata. Inaczej
wygladalo to w przypadku narodzin rodzenstwa i hospitalizacji — tutaj granica
trwania amnezji dzieciecej obnizyla si¢ do drugiego roku zycia.

Brak w pelni rozwinietej przedczotowej kory grzbietowo-bocznejijej pola-
czenia z hipokampem prowadzi do tego, ze ,nacechowane emocjonalnie wspo-
mnienia z tego czasu przechowywane sa w bardziej prymitywnych strukturach,
takich jak cialo migdalowate, lub tez w innych szlakach moézgu, i w obu przy-
padkach s3 one niedostepne dla $wiadomosci. Stanowia tto dla naszego zycia”
(Gerhardt 2010, s. 40).

Interesujacym zjawiskiem jest to, ze dzieci w wieku przedszkolnym wyka-
zujg si¢ dobrze funkcjonujaca pamiecia dlugotrwala. Bez problemu sa w stanie
przywola¢ swoje wspomnienia sprzed tygodnia, a nawet roku, i to z wieloma
szczegotami. Méwimy tutaj nawet o dzieciach w wieku 3—4 lat, ktore sg w sta-
nie odszuka¢ w pamieci odlegle doswiadczenia. Gorzej sytuacja wyglada, gdy
mamy do czynienia z osobg dorosla, ktora prosimy o przypomnienie sobie fak-
tow, ktore wydarzyty sie do 3,5 pierwszych lat zycia. W zasadzie, w wiekszosci
przypadkow spotykamy si¢ z brakiem wspomnien z tego okresu, Oczywiscie
jest to kwestia indywidualna — u kazdego czlowieka czas trwania amnezji dzie-
ciecej mogl by¢ zaré6wno krotszy, jak i dluzszy. Dla uproszczenia podaje sie
$rednig 3,5 roku. Wszystko zalezy od warunkéw indywidualnych czlowieka,
a takze uwarunkowan kulturowych.

Karen Sheingold i Yvette Tenney w 1982 r. postawily hipoteze, ze czas trwa-
nia retencji nie jest istotny dla wystepowania zjawiska amnezji dziecigcej. Wy-
selekcjonowaly grupe oséb badanych poprzez kryterium narodzin rodzenstwa.
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W momencie wystapienia tego zdarzenia kazda z oséb badanych miata po 4
lata. Autorki zdecydowaly si¢ na przeprowadzenie wywiadéw z dzieémi czte-
ro-, o$mio- i dwunastoletnimi, po czym przebadaty réwniez grupe studentéw.
Wyniki badan byly dosy¢ zaskakujace. Okazalo sig, ze niezaleznie od czasu, po
ktérym zdarzenia byly odtwarzane, liczba zapamigtanych szczegéléw byla na
podobnym poziomie. Wypadaloby jednak zwrdci¢ uwage na fakt, ze wzrost
okresu retencji w tych badaniach mial réwniez zwigzek ze wzrostem wieku
o0s6b badanych. Jak stwierdza Maria Jagodzinska:

Czterolatki relacjonowaly stosunkowo $wieze zdarzenie, bo zaledwie po uplywie
kilku miesigcy. Natomiast dwunastolatki odtwarzaly zdarzenie po o$miu latach, ale
dzieci w tym wieku potrafig lepiej wydobywa¢ informacje z pamieci niz czterolatki.
Stwierdzona przez autorki stalo§¢ wynikéw mogta by¢ efektem interakeji dwéch
czynnikéw, z ktérych kazdy wywiera inny wplyw na pamie¢: wraz ze wzrostem wie-
ku dzieci poprawia si¢ skuteczno$¢ wydobywania informacji z pamieci, natomiast
wraz ze wzrostem czasu, jaki uplynat od zdarzenia, dokladnos$¢ wspomnienia moze
sie pogarsza¢ (2008, s. 425).

Robyn Fivush i April Schwarzmueller (1998) przeprowadzity badanie, w kt6-
rym chcialy sprawdzi¢ czy zdarzenia z wczesnego dziecinistwa, przywolywane
w momencie dojrzewania, maja znaczacy wplyw dla zrozumienia rozwoju pa-
mieci autobiograficznej i fenomenu amnezji dzieciecej. Badaniem objeto grupe
16 dzieci w wieku 8 lat, pytanych o wydarzenia, ktére odtwarzaly we wczesniej-
szych wywiadach, kiedy mialy 40, 46, 58 lub 70 miesiecy. Dzieci przypominaly
sobie wigkszo$¢ zdarzen sposrdd tych, o ktore byly pytane, nawet z bardzo weze-
snego dziecinstwa. Co wiecej, przywolywaly te do§wiadczenia dokladnie, wlacz-
nie z wieloma szczegétami. Jakkolwiek podaly wiecej nowych i zréznicowanych
informacji dotyczacych tych wydarzen bedac w wieku 8 lat. Co ciekawe, dziew-
czynki byly w stanie przywola¢ wiecej informacji od chlopcéw. Zaskakujacy jest
fakt, ze nie odnotowano istotnych zwigzkéw pomiedzy powtérzeniem badania
a ilo$cia informacji, do ktérych dzieci odwotywaly sie w wieku 8 lat. Powyzsze
wyniki pokazuja wysoki poziom zapamig¢tywania doswiadczen przez dlugi czas
dla wydarzen wystepujacych we wezesnym dziecinstwie.

W 2003 r. Rhawn Joseph zaprezentowat wyniki swoich badan dotyczacych
zwiazku emocjonalnej traumy z amnezjg dziecigca. W zdecydowanej wigkszo-
$ci przypadkow tre$¢ pierwszych wspomnien jest nacechowana pozytywnie.
Nie mamy natomiast odpowiedzi, czy te pierwsze do$wiadczenia, ich pozy-
tywne lub negatywne nacechowanie, a takze to, czy sa one do$wiadczeniami
wizualnymi czy jedynie werbalnymi, maja wplyw na czas trwania amnezji dzie-
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cigcej. W badaniu wzieto pod uwage to, ze negatywne, stresujace wspomnienia
zakldcaja pamie¢ i moga uszkodzi¢ takie struktury pamigciowe, jak hipokamp
i cialo migdalowate. Dodatkowo zwrécono uwage na fakt, ze doroéli, ktérzy do-
$wiadczyli traumy albo naduzy¢ w dziecinstwie, cierpia na zaburzenia pamie-
ci. W zwigzku z tym postawiono hipoteze, ze ci, ktérzy doswiadczyli traumy
w bardzo mlodym wieku moga wyréznia¢ si¢ dluzszym czasem trwania amne-
zji dziecigcej niz reszta populacji. Poniewaz prawa poétkula rozwija sie szybciej
niz werbalnie dominujaca lewa pétkula, i dominuje pod wzgledem wspomnien
wizualnych i emocjonalnych, jak réwniez bardziej reaguje na stres, postawiono
kolejng hipoteze ze pierwsze przywolywane wspomnienia beda bardziej wizu-
alne niz werbalne. Ponadto, skoro stres jest w stanie uszkodzi¢ mozg i zaklo-
ci¢ pamig¢, grupa badanych, ktorzy przezyli traume, bedzie prawdopodobnie
prezentowala pamie¢ oraz intelektualne zaklécenia zwigzane z uszkodzeniem
prawej pétkuli. Do tego badania wykorzystano Skale Pamieci Wechslera z testu
WAIS-R oraz test pamigtania twarzy. Wszystkie z hipotez znalazly swoje po-
twierdzenie. Czas trwania amnezji dzieciecej dla oséb do$wiadczajacych trau-
my wyni6st 6,1 roku, natomiast dla ogétu populacji wynik wynidst 3,5 roku.
Oprocz tego, osoby, ktore przezyly traume cechowaly sie nizszym poziomem
krotkotrwalej pamieci wizualnej, a ich pamie¢ twarzy byla znaczaco obnizona.

Kolejne ciekawe badanie, dotyczace amnezji dzieciecej, przeprowadzily Ca-
role Peterson, Valerie Grant i Lesley Boland w 200S r. Amerykanskie badaczki
za cel obraly sobie okreslenie tresci pierwszych wspomnien. Wyselekcjonowa-
ly grupe oséb w wieku od 6 do 19 lat, ktérych zadaniem bylo przedstawienie
pierwszych wydarzen ze swojego zycia. Nastepnie wydarzenia te ,zatwierdzali”
rodzice, ktérych zadaniem bylo réwniez okreslenie daty ich wystapienia. Co
ciekawe, znalazlo sie zaskakujaco malo rozwojowych réznic pomiedzy naj-
weze$niejszymi doswiadczeniami u dzieci. Oprocz tego, ze dzieci w wieku 6-9
lat przywolywaly wczesniejsze wydarzenia niz starsze dzieci, nie odnotowano
znaczacych réznic w grupach starszych. Wspomnienia ze wszystkich grup wie-
kowych byly podobne w strukturze, orientacji spotecznej i naturze przywoly-
wanego wydarzenia. Jakkolwiek, wspomnienia starszych dzieci dawaly wigksze
prawdopodobienstwo wystapienia negatywnego afektu. Odnotowano réwniez
kilka réznic pomiedzy plciami. Dziewczynki byly bardziej podatne do przy-
wolywania traumatycznych lub przejéciowych zdarzen, podczas gdy chlopcy
w wiekszoéci przypadkéw przypominali sobie zdarzenia zwigzane z zabawa.
Badania pozwolity stwierdzi¢, ze dzieci w wieku 69 lat maja dostep do werbal-
nych do$wiadczen z bardzo wczesnego dzieciristwa, ktére zanikaja w momen-
cie, w ktérym sie starzeja i zaczynaja dojrzewac.
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Deryn Strange, Kimberley Wade oraz Harlene Hayne postanowily zbada¢
(2008), czy falszywe obrazy i wspomnienia z dziecifistwa wystepuja kiedy
wydarzenia rzekomo zdarzyly si¢ w ciggu trwania amnezji dziecigcej. Podczas
trzech wywiadéw uczestnicy badai mieli za zadanie przywolanie szesciu do-
$wiadczen: pigciu prawdziwych i jednego falszywego. Niektorych uczestnikéw
poinformowano, ze falszywe zdarzenie zaszlo, kiedy mieli 2 lata (tzw. ,Grupa
2-latkéw”), podczas gdy inni otrzymywali informacje, ze falszywe zdarzenie
wystapito w wieku 10 lat (tzw. ,Grupa 10-latkéw”). Poréwnano relacje uczest-
nikéw z falszywego wydarzenia z ich raportem z tego prawdziwego, ktére zda-
rzylo si¢ w tym samym wieku. Zgodnie z wcze$niejszymi badaniami dotycza-
cymi amnezji dzieciecej, uczestnicy z ,Grupy 10-latkéw” byli bardziej sklonni
od uczestnikéw z ,Grupy 2-latkéw” do pamietania prawdziwych zdarzen oraz
zaprezentowali wiecej informacji dotyczacych ich wystapienia. Z kolei osoby
z ,Grupy 2-latkéw” byly bardziej sklonne do tworzenia falszywych obrazéw
wspomnien niz czlonkowie ,Grupy 10-latkéw”. Co wiecej, w momencie kiedy
falszywy obraz albo wspomnienie zostalo stworzone, nie odnotowano zadnych
réznic uwzgledniajacych wiek badanych w iloéci informacji, ktére uczestnicy
badania przedstawili na temat falszywego zdarzenia. Wynika zatem, iz amnezja
dziecigca zwieksza nasza podatno$¢ na falszywa sugestie. Dlatego tez wyniki
owych badan sa dosy¢ istotne dla spraw sadowych, ktérych przedmiotem s3
wczesne wspomnienia.

Jedno z najciekawszych badan przeprowadzily Karen Tustin oraz Harlene
Hayne (2010). Badaczki zajely sie ustaleniem granicy trwania amnezji dzie-
cigcej poprzez poréwnanie wspomnien dzieci, mlodziezy oraz doroslych. Ilos¢
wspomnien sprzed ukoriczenia trzeciego roku zycia, relacjonowanych przez
dzieci i mlodziez, byta wyzsza niz w przypadku doroslych. W dodatku poje-
dyncze, najwczesniejsze wspomnienie przywolane przez dzieci i mtodziez po-
chodzilo z wezeéniejszych lat zycia niz u dorostych. Co ciekawe, do$wiadcze-
nia te byly z wczeéniejszego okresu niz tradycyjna 3,5-letnia granica amnezji
dzieciecej. Pomijajac wiek osoby badanej, wczesne wspomnienia uczestnikow
badania mialy te same cechy epizodyczne. Gtéwna konkluzja wynikajaca z tych
badan jest stwierdzenie, ze granica i $cisto$¢ amnezji dziecigcej moze wzrastaé
wraz z rozwojem czlowieka. Wazne jest réwniez to, ze zmiany w podstawowych
mechanizmach pamieciowych zwiazane z wiekiem maja istotny wklad w nasz
sposéb rozumienia Zzrédel amnezji dzieciecej.

Ostatnie zaprezentowane badanie, dotyczace najwczesniejszych wspo-
mnien, zostalo przeprowadzone przez Carole Peterson, Kelly Warren i Megan
Short (2011). Wygladalo ono nastepujaco: dzieci wwieku 4-13 lat byly proszo-
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ne na poczatku badania, a takze po upltywie dwoch lat, o zaprezentowanie swo-
ich trzech najwczesniejszych wspomnien. W drugim podejéciu wiek w trakcie
wystepowania wczesniej przedstawionych doswiadczen badani przesuwali na
kilka miesi¢cy pézniej, a w dodatku mlodsze dzieci nie byly sklonne do przed-
stawiania tych samych wydarzen co przy pierwszej probie. Co wiecej, kiedy
otrzymaly wskazéwki co do wspomnien przywolywanych dwa lata wezeéniej,
wiele z nich w dalszym ciagu nie zostalo przypomnianych. Starsze dzieci byly
bardziej sklonne do odwolywania sie do tych samych doswiadczen i wskazéw-
ki dotyczace wczesniej przedstawionych do$wiadczen byly bardziej skuteczne.
Tak wiec starsze dzieci s bardziej spdjne pod wzgledem przypominania sobie
bardzo wczesnych wydarzen.

Metodologiczne zatozenia badan witasnych

Przedmiotem niniejszych badan uczyniono problem amnezji dziecigcej,
rozpatrywany w kontekscie wybranych cech osobowosci ujetych w koncepciji
tzw. Wielkiej Piatki. Przyjeto zalozenie o wystepujacym istotnym zwigzku mie-
dzy tymi zmiennymi.

Dokonano diagnozy zmiennej zaleznej, czyli okre§lono czas wystepowania
amnezji dziecigcej badanych studentéw oraz dokonano identyfikacji zmiennej
niezaleznej — podstawowych wymiaréw osobowosci tzw. wielkiej piatki. Na-
stepnie zweryfikowano zaleznoséci miedzy tymi zmiennymi. Wzbogaceniem
prowadzonych badan jest korelacja analizowanych zmiennych z wybranymi
czynnikami demograficzno-spolecznymi, takimi jak: wiek, ple¢, stan cywilny,
struktura rodziny. Badania przeprowadzono na Wydziale Pedagogiki i Psycho-
logii Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie wsréd studentéw
nastepujacych kierunkéw studiow: pedagogika, pedagogika specjalna i pra-
ca socjalna. Wybér terenu badan wynikal z jego dostepnoséci. Badaniami ob-
jeto 150 oséb. Dobor grupy byl celowy, podstawowe kryteria stanowily wiek
i ple¢. W badaniach zastosowano sondaz diagnostyczny, realizowany technika
ankietowa. Wykorzystano narzedzie diagnozujace Inwentarz Osobowosci
NEO-FFI Costy i McCrae’a, w polskiej wersji adaptacji Bogdana Zawadz-
kiego, Jana Strelaua, Piotra Szczepaniaka i Magdaleny Sliwiriskiej (1998). Etapy
polskiej adaptacji tego narzedzia oraz charakterystyka badanej grupy i przebie-
gu badan zostaly szczegétowo zaprezentowane w podreczniku tych autoréw.

Polska adaptacja NEO-FFi, podobnie jak oryginalna wersja tego narzedzia,
zawiera 60 pozycji, tworzacych piec¢ skal: Neurotyczno$ci, Ekstrawersji, Otwar-
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tosci na doswiadczenia, Ugodowosci i Sumienno$ci. Kazda ze skal sklada sie
z 12 pozycji, ocenianych na pieciostopniowej skali. Na podstawie sumy punk-
tow uzyskanych za udzielone odpowiedzi ustalany jest wynik w kazdej ze skal
NEO-FFI. Uzyskane wyniki pozwalaja na diagnoze podstawowych cech osobo-
wosci, bez pomiaru ich poszczegdlnych sktadnikéw (Zawadzki, Strelau, Szcze-
paniak i Sliwiiska 1998). Ponadto zastosowano Autorski Kwestionariusz do
Pomiaru Czasu Trwania Amnezji Dziecigcej, zawierajacy 10 zadan do wy-
konania przez respondenta. Polegaja one na podaniu wydarzen, ktére uwazaja
oni za swoje pierwsze wspomnienia z czaséw dziecinstwa i okresu dorastania,
np. narodzin rodzenstwa, przeprowadzki, zakupu samochodu, pierwszych dni
w przedszkolu itp. Nastepnie respondenci maja okresli¢ swoj wiek podczas kaz-
dego doswiadczenia, poda¢ na ile bylo ono pozytywne lub negatywne, na ile sa
oni pewni, ze to wydarzenie zaszlo w ich zyciu, na ile dokladnie je pamietaja.
Kazde wiec zdarzenie oceniane jest w trzech wymiarach: (a) ocena pozytyw-
na lub negatywna; (b) prawdopodobieristwo tego wydarzenia; (c) mozliwosé
dokladnego przywolania ocenianego wydarzenia w pamigci. Zastosowano tu
do poszczegdlnych sktadnikéw oceny pigciostopniows skale Likerta (gdzie tak
— 5 pkt, raczej tak — 4 pkt, trudno powiedzie¢ — 3 pkt, raczej nie — 2 pkt i nie —
1 pkt) (Brzeziniski 1996) . Do analiz zebranego materialu empirycznego zasto-
sowano elementy statystyki opisowej i korelacyjne;j.

Czas trwania amnezji dziecigcej badanych oséb

Dazac do ustalenia czasu trwania amnezji dzieciecej postawiono respon-
dentom 10 zadan do wykonania, ktére stanowia ich pierwsze wspomnienia
z dziecinstwa. Mieli oni oceni¢ nie tylko swéj wiek podczas kazdego wydarze-
nia, ale takze na ile bylo ono pozytywne lub negatywne, na ile s3 oni pewni, ze
te fakty wystapily i mozliwo$¢ dokladnego przywolania ocenianego wydarzenia
z pamieci. Do oceny poszczegélnych sktadnikow zastosowano pigciostopniowa
skale Likerta.

Jak ustalono, bez mata 2/3 respondentéw (60,7%) charakteryzuje si¢ amne-
zja dziecigca w wieku 34 lat. Osoby te najczeéciej zapamietaly z dziecinistwa
takie wydarzenia, jak: pierwszy dzien w przedszkolu, lezakowanie w przedszko-
lu, pobyt w szpitalu. Czesciej niz co piaty respondent (27,3%) pamieta zda-
rzenia, ktérym towarzyszyly duze emocje, gdy mial juz 5-6 lat. Sa to na ogot:
wakacje, zabawa w przedszkolu, narodziny rodzenstwa. Co czternasty badany
(7,3%) zadeklarowal, ze pamieta wydarzenia ze swojego dziecinistwa dopiero
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kiedy przygotowywal si¢ do péjscia do szkoly podstawowej, czyli mial powyzej
6 lat. Do doswiadczen tych nalezaly: pierwszy dzien w szkole podstawowej, po-
znanie nowych kolegéw i kolezanek, wycieczka klasowa. Tylko 4,7% badanych
(7 0s6b na 150) pamieta wydarzenia ze swojego wczesnego dziecifistwa, gdy
mieli mniej niz 3 lata. Osoby te wskazywaly na takie wydarzenia, jak: narodziny
rodzenstwa, pobyt w zlobku, samodzielne chodzenie.

Tabela 1. Wiek do ktérego trwa amnezja dziecieca

Wiek N Procent
Do 3 1at 7 4,7
3-4lata 91 60,7
5-6 lat 41 27,3
Powyzej 6 lat 11 7,3
Ogoblem 150 100,0

Zrédlo: opracowanie whasne?

Kolejny element prowadzonych analiz stanowilo okreslenie tresci zapamie-
tanych wspomnien — na ile byly one pozytywne, a na ile zwiazane z przykrymi
przezyciami. Uzyskane dane zostaly pogrupowane w pig¢ kategorii: ,zdecydo-
wanie pozytywne’, ,raczej pozytywne’, ,trudno powiedzie¢” oraz ,raczej nega-
tywne” i ,zdecydowanie negatywne” (tabela 2).

Tabela 2. Tre$¢ pierwszego wspomnienia

Tres¢ N Procent
Zdecydowanie pozytywne 44 29,3
Raczej pozytywne 52 34,7
Trudno powiedzie¢ 25 16,7
Raczej negatywne 8 53
Zdecydowanie negatywne 21 14,0
Ogolem 150 100,0

Zrédlo: opracowanie whasne?

Jak ustalono, okoto 2/3 badanych oséb (64,5%) w mniejszym lub wigkszym
stopniu zapamietala z dziecinstwa te wydarzenia, ktére miaty dla nich pozy-
tywny charakter, dostarczaly mitych przezy¢. Co piaty badany (19,3%) do-
$wiadczyl réznych nieprzyjemnych przezy¢, ktére utkwily mu w pamieci. Na-
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lezy zauwazyé¢, ze az dla co siédmego badanego (14,0%) byly to zdecydowanie
przykre przezycia. Nie potrafit okredli¢ charakteru tresci tych wspomnien co
sz6sty badany (16,7%). Tym samym mozna stwierdzi¢, iz we wspomnieniach
z dziecifistwa wystepuja najczesciej wydarzenia majace pozytywny wymiar dla
badanych osob. Dokonujac analizy korelacji migdzy wiekiem, do ktérego trwa-
ta amnezja dziecieca, a trescig pierwszych wspomnien stwierdzi¢ nalezy, ze nie
zachodzi istotna statystycznie zaleznoéé (p < 0,496). Badani, u ktérych wiek
amnezji dziecigcej wynosi 3—4 lata, czeéciej niz pozostali uczestnicy pamietaja
swoje pierwsze wspomnienie jako raczej pozytywne (40,7%).

Podstawowe wymiary osobowosci badanych

Podstawga do okre$lenia wybranych wymiaréw osobowo$ci badanych stu-
dentéw byla skrocona wersja Inwentarza Osobowosci NEO-FFI. Sktada sie on
z 60 pytan i pozwala na szybka wszechstronng oceng pieciu cech osobowosci.
Ma piec skal po 12 pytan kazda. Kazda skala mierzy inng domeng osobowosci.
Srednie wyniki uzyskane w prébie poréwnano ze $rednimi wynikami grupy
normalizacyjnej — wersja S dla dorostych, lacznie dla kobiet i mezczyzn (tabe-
la 3) (Por. Costa, McCrae 2010, s. 88).

Tabela 3. Pigcioczynnikowy inwentarz NEO-FFI ($rednie wartosci)

Cechy osobowosci Badana grupa Grupa normalizacyjna
M SD M SD
Neurotycznos$¢ 22,25 9,32 19,07 7,68
Ekstrawertyczno$¢ 30,23 6,31 27,69 5,85
Otwarto$¢ na do$wiadczenia 25,71 5,81 27,03 5,84
Ugodowos¢ 29,71 5,90 32,84 4,97
Sumienno$é 33,85 6,33 34,57 5,88

Zrédto: opracowanie wlasne?

Uzyskane wyniki wskazuja, ze grupa badanych studentéw charakteryzuje
sie wyzsza neurotycznoscia, ekstrawertyczno$cia niz grupa normalizacyjna.
Tym samym s3 to osoby emocjonalnie malo stabilne, niespokojne i malo zdol-
ne do zmagania si¢ ze stresem. Jednoczesnie wyrédzniajg sie serdecznoscia, sa
rozmowne i przyjacielskie, zyciowo aktywne i wykazuja si¢ Zyciowym optymi-
zmem. Mimo to w relacjach spolecznych przewazaja zachowania egocentrycz-



34 Adrian Bera

ne, nastawione rywalizacyjnie. Cechuje ich przy tym na ogoél mala skrupulat-
no$¢ w wypelnianiu swoich powinnosci, s3 nastawieni hedonistycznie do zycia
i spontaniczni. Najczesciej sa tez konwencjonalni, cenig sobie tradycyjne war-
tosci oraz maja pragmatyczne zainteresowania.

Neurotycznos¢

Poziom Neurotycznoéci obliczono metoda odchylen standardowych. Po-
ziom przecietny wynosi: $rednia M = 22,25, plus/minus jedno odchylenie
standardowe SD = 9,32, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wigcej
odchylen standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wie-
cej odchylen standardowych. Niski poziom Neurotyczno$ci wynosi ponizej 11
pkt, poziom $redni 11-31 pkt i poziom wysoki — powyzej 31 pkt.

Tabela 4. Poziom Neurotyczno$ci

Poziom N Procent
Poziom niski (ponizej 11 pkt) 18 12,0
Poziom przecigtny (11-31 pkt) 105 70,0
Poziom wysoki (powyzej 31 pkt) 27 18,0
Ogotem 150 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne?

Jak sie okazuje, bez mala 3/4 badanych oséb (70,0%) cechuje przecigtny
poziom podatnosci na do§wiadczanie negatywnych emogji, takich jak strach,
zmieszanie, niezadowolenie, gniew czy poczucie winy. Srednio co piaty badany
(18,0%) ma duze ktopoty adaptacyjne w srodowisku, jest mato zdolny do kon-
trolowania swoich popedéw oraz zmagania sie ze stresem. Jedynie co 6smy ba-
dany (12,0%) wyréznia sie emocjonalng stabilno$cia, spokojem i dziata w spo-
sOb opanowany.

Ekstrawersja
Poziom Ekstrawersji obliczono metoda odchylent standardowych. Poziom

przecietny wynosi: $rednia M = 30,23, plus/minus jedno odchylenie standar-
dowe SD = 6,31, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wigcej odchylen
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standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wiecej odchylen
standardowych. Niski poziom ekstrawertyczno$ci wynosi ponizej 24 pkt, po-
ziom $redni 24-36 pkt i poziom wysoki — powyzej 36 pkt.

Tabela S. Poziom Ekstrawersji

Poziom N Procent
Poziom niski (ponizej 24 pkt) 22 14,7
Poziom przecigtny (24-36 pkt) 101 67,3
Poziom wysoki (powyzej 36 pkt) 27 18,0
Ogolem 150 100,0

Zr6dlo: opracowanie wlasne?

Uzyskane wyniki badan wskazuja, Zze 2/3 badanych oséb (67,3%) cechuje
sie przecietnym poziomem towarzyskosci, zdolnosci do utrzymywania bliskich
zwiazkow z innymi ludZzmi, aktywnosci i emocjonalnoéci w zakresie pozytyw-
nych emocji. Nalezy podkresli¢, iz blisko co pigty respondent (18,0%) ma bardzo
wysokie nasilenie tych cech. Wyréznia ich tendencja do reagowania pozytywny-
mi emocjami oraz charakteryzuje pogodny nastréj i optymizm 2yciowy. Tylko co
siédmy student objety badaniem (14,7%) ma niskie nasilenie tych cech.

Otwarto$¢ na doswiadczenie

Poziom Otwartosci na do$wiadczenie obliczono metoda odchylen standardo-
wych. Poziom przecietny wynosi: rednia M = 25,71 plus/minus jedno odchyle-
nie standardowe SD = §,81, poziom wysoki: §rednia plus powyzej jedno i wiecej
odchylen standardowych, poziom niski: srednia minus ponizej jednego i wigcej
odchylen standardowych. Niski poziom Otwartoéci na do$wiadczenie wynosi
ponizej 20 pkt, poziom $redni 20-31 pkt i poziom wysoki — powyzej 31 pkt.

Tabela 6. Poziom Otwarto$ci na do$wiadczenie

Poziom N Procent
Poziom niski (ponizej 20 pkt) 24 16,0
Poziom przecigtny (20-31 pkt) 102 68,0
Poziom wysoki (powyzej 31 pkt) 24 16,0
Ogolem 150 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne?



36 Adrian Bera

Okazuje sig, ze 2/3 badanych studentéw (68,0%) poszukuje i pozytywnie
warto$ciuje do$wiadczenia zyciowe, cechuje ich ciekawo$¢ poznawcza i tole-
rancja wobec nowosci. Co szdsty respondent (po 16,0%) wyrdznia sie zaréw-
no najwyzszym, jak i najnizszym nasileniem tych cech. Ci najbardziej otwarci
wykazuja sie bardzo duza wyobraznig, sa otwarci na stany uczuciowe innych
0s6b, aktywnie poszukuja nowych bodzcow, sa gotowi do analizy wartosci spo-
lecznych. Natomiast osoby malo otwarte sa bardzo powsciagliwe, czesto do-
gmatyczne i konserwatywne.

Ugodowosc

Poziom Ugodowosci obliczono metoda odchylen standardowych. Poziom
przecietny wynosi: §rednia M = 29,71 plus/minus jedno odchylenie standar-
dowe SD = 5,90, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wiecej odchylen
standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej odchy-
lenr standardowych. Niski poziom Ugodowosci wynosi ponizej 23 pkt, poziom
$redni 23-3S pkt i poziom wysoki — powyzej 35 pkt.

Tabela 7. Poziom Ugodowosci

Poziom N Procent
Poziom niski (ponizej 23 pkt) 20 13,3
Poziom przecigtny (23-35 pkt) 105 70,0
Poziom wysoki (powyzej 35 pkt) 25 16,7
Ogolem 150 100,0

Zrédto: opracowanie whasne?

Okazuje sig, ze blisko 3/4 badanych (70,0%) charakteryzuje si¢ przecietnym
nastawieniem pozytywnym do innych ludzi. Jako cecha szczegdlnie wyréznia-
jaca odnosi sig do co szdstego respondenta (16,7%). Osoby te wykazuja bardzo
duze zaufanie do innych, sa wrazliwe na ich sprawy, nastawieni kooperacyjnie.
Natomiast co 6smy badany student (13,3%) wykazuje raczej egoizm, jest obo-
jetny na sprawy innych ludzi, dazy do rywalizacji, nie za$ wspoéldziatania.
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Sumiennos¢

Poziom Sumiennosci obliczono metoda odchylen standardowych. Poziom
przecietny wynosi: §rednia M = 33,85 plus/minus jedno odchylenie standar-
dowe SD = 6,33, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wigcej odchylen
standardowych, poziom niski: $érednia minus ponizej jednego i wigcej odchy-
lenr standardowych. Niski poziom Sumiennosci wynosi ponizej 27 pkt, poziom
$redni 27-40 pkt i poziom wysoki — powyzej 40 pkt.

Tabela 8. Poziom Sumienno$ci

Poziom N Procent
Poziom niski (ponizej 27 pkt) 18 12,0
Poziom przecigtny (27-40 pkt) 108 72,0
Poziom wysoki (powyzej 40 pkt) 24 16,0
Ogolem 150 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne?

Blisko 3/4 respondentéw (72,0%) w sposéb przecietny charakteryzuje sig
zorganizowaniem, wytrwaloscia i motywacja w dzialaniach zorientowanych
na cel. Natomiast wysoki poziom Sumienno$ci wyréznia co széstego badane-
go studenta (16,0%). Osoby te s3 przekonane o mozliwosciach radzenia sobie
w zyciu, uporzagdkowane, wyrdzniaja si¢ wysokim poziomem aspiracji i ambi-
cji, samodyscyplina i rozwaga. Pozostali respondenci (12%) na ogét sa przeko-
nani o braku sprawnosci i umiejetnosci radzenia sobie z zadaniami, wykazuja
brak ambicji i jasno sprecyzowanych celéw zyciowych.

Zaleznosci miedzy podstawowymi wymiarami osobowosci a czasem trwania
amnezji dzieciecej badanych oséb

W dalszej kolejnosci poszukiwano zalezno$ci miedzy pigcioma wymiara-
mi osobowosci: Otwartoscig na do$wiadczenia, Neurotyczno$cia i Ekstra-
wersja, Ugodowoscig i Sumiennoscig a czasem trwania amnezji dziecigcej.
Do tego celu wykorzystano test niezaleznosci Chi-kwadrat Pearsona.

Jak wynika z uzyskanych danych, poziom Otwarto$ci na dos§wiadczenie ko-
reluje na poziomie istotnym z czasem trwania amnezji dzieciecej (p < 0,009).
Badani, ktérzy maja pierwsze wspomnienia zanim ukonczyli 3 rok zycia
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(100,0%), czesciej niz pozostale osoby charakteryzuja si¢ przecietnym pozio-
mem Otwartosci na do$wiadczenie. Wysoki poziom tego czynnika osobowosci
mozna zauwazy¢ u 1/4 oséb, ktore maja pierwsze wspomnienia w wieku 3—4
lata (24,2%).

Natomiast przeprowadzone analizy statystyczne nie wykazaly istotnych za-
leznosci migdzy czasem trwania amnezji dzieciecej a poziomem Neurotyczno-
éci (p < 0,629), poziomem ekstrawersji (p < 0,719), poziomem Ugodowosci
(p < 0,171) oraz poziomem Sumiennosci (p < 0,515). Tym samym hipotezy
robocze méwiace o istotnych zalezno$ciach miedzy czasem trwania amnezji
dziecigcej a Neurotycznoscia, Ekstrawersja, Sumiennoscia i Ugodowoscia nie
potwierdzily sie. Pozytywnie zostala jedynie zweryfikowana hipoteza moéwia-
ca o zaleznosci miedzy Otwarto$cia na nowe doswiadczenia a czasem trwania
amnezji dziecigcej.

Aby okredli¢ czy osoby z wysokim i niskim poziomem Neurotycznosci, Eks-
trawersji, Sumiennosci, Ugodowosci i Otwartosci na doswiadczenia réznia sie
czasem trwania amnezji dziecig¢cej, dokonano kolejnych analiz statystycznych.

Z danych empirycznych i testu istotnoéci roznic t-Studenta dla par niezalez-
nych wynika, ze osoby z niska i wysoka neurotyczno$cia maja rézny czas trwa-
nia amnezji dziecigcej — warto$¢ t empirycznego wynosi |2,292| przy p = 0,027.

10 +

14 I Min-Max
0 - | [ 25% - 75%

Niski poziom neurotycznosci Wysoki poziom neurotycznosci B Mediana

Wrykres 1. Czas trwania amnezji dziecigcej — poréwnanie skrajnych warto$ci Neurotycznosci

Zrédlo: opracowanie whasne?
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Wiek, do ktérego trwa amnezja dziecigca w grupie oséb z niskim pozio-
mem neurotycznosci charakteryzuje sie $rednia o wartosci 3,50, odchyleniem
standardowym 1,42, mediang réwng 3,00 oraz minimum 2 lata i maksimum 7
lat. Natomiast czas trwania amnezji dzieciecej w grupie oséb z wysokim po-
ziomem Neurotyczno$ci ma nastepujace parametry: $rednia 4,52, odchylenie
standardowe 1,48, mediana 4,00, minimum 2 lata, maksimum S Iat.

Uzyskane dane pozwalaja skonstatowa¢, ze osoby z niskim poziomem Neu-
rotyczno$ci maja nizszy wiek, do ktérego trwa amnezja dziecigca — okolo 3,5
roku.

Z danych empirycznych i testu istotnosci réznic t-Studenta dla par nieza-
leznych wynika, ze osoby z niska i wysoka Ekstrawersja maja podobny czas
trwania amnezji dziecigcej — warto$¢ t empirycznego wynosi |1,155| przy p
=0,254.

14 T Min-Max
[ 25%-75%

e - R . m  Mediana
Niski poziom ekstrawertycznoéci ~ Wysoki poziom ekstrawertcznosci

Wykres 2. Czas trwania amnezji dziecigcej — poréwnanie skrajnych warto$ci Ekstrawersji

Zrédlo: opracowanie wlasne?

Czas trwania amnezji dziecigcej w grupie oséb z niskim poziomem Ekstra-
wertyczno$ci charakteryzuje sie $rednig o wartosci 4,25, odchyleniem standar-
dowym 1,46, mediang réwna 4,00 oraz minimum 2 lata i maksimum 7 lat. Na-
tomiast czas trwania amnezji dziecigcej w grupie 0s6b z wysokim poziomem
Ekstrawersji ma nastepujace parametry: §rednia 3,81, odchylenie standardowe
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1,18, mediana 3,00, minimum 2 lata, maksimum 6 lat. A zatem osoby z niskim
i wysokim poziomem Ekstrawersji maja podobny czas trwania amnezji dziecie-
cej —okolo 4 lat.

Z danych empirycznych i testu istotnosci roznic t-Studenta dla par niezalez-
nych wynika, Ze osoby z niskim i wysokim poziomem Sumiennosci maja rézny
czas trwania amnezji dziecigcej — warto$¢ t empirycznego wynosi |2,544| przy
p=0,015.

10 +

14 T Min-Max

0 : | [ 25%-75%

Niski poziom sumiennogci Wysoki poziom sumienno$ci B Mediana

Wrykres 3. Czas trwania amnezji dziecigcej — poréwnanie skrajnych wartosci Sumiennosci

Zrédlo: opracowanie whasne?

Czas trwania amnezji dzieciecej w grupie 0s6b z niskim poziomem Sumien-
nosci charakteryzuje sie §rednig o wartoéci 4,72, odchyleniem standardowym
1,36, mediang réwna 4,50 oraz minimum 3 lata i maksimum 7 lat. Natomiast
czas trwania amnezji dzieciecej w grupie 0s6b z wysokim poziomem Sumien-
nosci ma nastepujace parametry: $rednia 3,75, odchylenie standardowe 1,11,
mediana 3,00, minimum 3 lata, maksimum 7 lat. Na podstawie uzyskanych
danych mozna zatem stwierdzi¢, ze osoby z wysokim poziomem Sumiennosci
maja krotszy czas trwania amnezji dzieciecej — okoto 3,5 roku.

Z danych empirycznych i testu istotnosci réznic t-Studenta dla par niezalez-
nych wynika, Ze osoby z niska i wysoka Ugodowos$cia maja podobny czas trwa-
nia amnezji dziecigcej — warto$¢ t empirycznego wynosi |1,571| przy p = 0,123.
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10 +

14 I Min-Max
[ 25%-75%

Niski poziom ugodowosci Wrysoki poziom ugodowosci B Mediana
Wykres 4. Czas trwania amnezji dziecigcej — poréwnanie skrajnych warto$ci Ugodowosci

Zrédlo: opracowanie wlasne?

Czas trwania amnezji dziecigecej w grupie osob z niskim poziomem Ugodo-
wosci charakteryzuje si¢ $rednia o wartoéci 3,85, odchyleniem standardowym
1,18, mediang réwng 3,00 oraz minimum 3 lata i maksimum 7 lat. Natomiast
czas trwania amnezji dziecigcej w grupie oséb z wysokim poziomem Ugodo-
wosci ma nastepujace parametry: $rednia 4,48, odchylenie standardowe 1,45,
mediana 4,00, minimum 2 lata, maksimum 7 lat. Tak wiec osoby z niskim i wy-
sokim poziomem Ugodowosci majg podobny czas trwania amnezji dzieciecej
— okoto 4 lat.

Z danych empirycznych i testu istotnosci roznic t-Studenta dla par niezalez-
nych wynika, Ze osoby z niskim i wysokim poziomem Otwartosci na doswiad-
czenie maja rézny czas trwania amnezji dziecigcej — warto$¢ t empirycznego
wynosi |2,454| przy p = 0,018.

Czas trwania amnezji dziecigcej w grupie 0s6b z niskim poziomem Otwarto-
$ci na doswiadczenie charakteryzuje si¢ $rednia o wartosci 4,54, odchyleniem
standardowym 1,03, mediana réwng 4,00 oraz minimum 3 lata i maksimum 7
lat. Natomiast wiek, do ktérego trwa amnezja dziecigca w grupie osob z wy-
sokim poziomem Otwartosci na do$wiadczenie, ma nastepujace parametry:
$rednia 3,69, odchylenie standardowe 1,30, mediana 4,00, minimum 2 lata,
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10 T

I Min-Max
1 25%-75%

Niski poziom otwarto$ci Wysoki poziom otwarto$ci
na do$wiadczenie na doswiadczenie B Mediana

Wykres S. Czas trwania amnezji dziecigcej — poréwnanie skrajnych wartoéci Otwartoéci na
do$wiadczenie

Zrédto: opracowanie wlasne?

maksimum 9 lat. Jak pokazujg uzyskane wyniki, osoby z wysokim poziomem
Otwartosci na do$wiadczenie maja krotszy czas trwania amnezji dzieciecej —
okoto 3,5 roku.

Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna stwierdzi¢, ze nie potwier-
dzity si¢ hipotezy robocze 719 dotyczace réznic w czasie trwania amnezji dzie-
cigcej wéréd osob z wysokim lub niskim poziomem Ekstrawersji i Ugodowo-
$ci. Pozytywnie zostaly zweryfikowane hipotezy méwiace o réznicach czasu
trwania amnezji dziecigcej wérdd oséb z niskim lub wysokim poziomem takich
cech, jak: Neurotycznos$é, Otwartos¢ na doswiadczenie, Sumienno$¢. O jakie
hipotezy tutaj chodzi?

Dyskusja i wnioski

Zebrany material empiryczny wéréd studentéw pedagogiki UMCS i jego
analiza pozwolila na dokonanie diagnozy badanych zmiennych: czasu trwania
amnezji dziecigcej — zmiennej zaleznej i wybranych cech osobowo$ci — zmien-
nych niezaleznych oraz odpowiedz na pytanie dotyczace zaleznosci miedzy



Czas trwania amnezji dziecigcej a wybrane cechy osobowosci 43

tymi zmiennymi. Analiza wynikéw umozliwia sformutowanie konkluzji, ze nie
zachodzi zwigzek pomiedzy czasem trwania amnezji dziecigcej a Neurotycz-
noscia, Ekstrawersja, Sumienno$cia i Ugodowos$cia. Natomiast stwierdzono
istotna zalezno$¢ pomiedzy czasem trwania amnezji dzieciecej a Otwartoscia
na doswiadczenie. Ponadto ustalono, ze osoby z wysokim i niskim poziomem
Neurotycznosci i Otwartoécia na doswiadczenia réznig sie czasem trwania
amnezji dziecigcej. Stwierdzono takze, ze osoby z wysokim i niskim poziomem
Ugodowodci i Ekstrawersji nie rdznig si¢ czasem trwania amnezji dzieciecej.

Jak ustalono, czas trwania amnezji dzieci¢cej dotyczy przede wszystkim
wieku 3-4 lat wéréd oséb badanych (np. pierwszy dzien w przedszkolu, le-
zakowanie w przedszkolu, pobyt w szpitalu). Tylko nieliczni pamietaja rézne
wydarzenia ze swojego wczesnego dzieciistwa, gdy mieli mniej niz 3 lata (po-
byt w zlobku, pierwsze kroki, narodziny rodzenstwa). Wyniki te potwierdza-
ja ogdlny stan naszej wiedzy o czasie trwania amnezji dziecigcej (Usher, Ne-
isser 1993). Zauwazono rdwniez, ze mezczyzni wykazuja sie zdecydowanie
krétszym czasem trwania amnezji dzieciecej niz kobiety, podobnie jak osoby
,ktére mialy tylko jedno rodzenstwo w swojej rodzinie w poréwnaniu do oséb
z wigksza liczbg rodzenstwa. Interesujace jest to, ze spo$rdd grupy oséb bada-
nych najczesciej jako pierwsze bylo wymieniane wspomnienie o nacechowaniu
zdecydowanie pozytywnym (29,3% respondentéw) lub raczej pozytywnym
(34,7%). Z drugiej za$ strony o pierwszych wspomnieniach raczej negatywnie
moéwilo zaledwie 5,3% oséb badanych, a zdecydowanie negatywnie 14%.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze grupa badanych studentéw cechuje sie wyzsza
neurotycznoscia, ekstrawertycznoscia niz grupa normalizacyjna. Tym samym
s3 to osoby emocjonalnie malo stabilne, niespokojne i malo zdolne do zma-
gania sie ze stresem. Jednocze$nie wyrdzniaja sie serdecznoscia, sa rozmowne
iprzyjacielskie, zyciowo aktywne i wykazuja si¢ zyciowym optymizmem. Mimo
to w relacjach spolecznych przewazaja zachowania egocentryczne, nastawione
rywalizacyjnie. Cechuje ich przy tym na ogél mata skrupulatno$¢ w wypelnia-
niu swoich powinnosci, s3 nastawieni hedonistycznie do zycia i spontaniczni.
Najczegéciej sa tez konwencjonalni, cenig sobie tradycyjne wartosci oraz maja
pragmatyczne zainteresowania.

Weryfikujac kolejna hipoteze robocza stwierdzono, ze czas trwania amne-
zji dzieciecej koreluje z Otwartosécia na do$wiadczenie. Okazuje sie, ze ba-
dani, ktérzy maja pierwsze wspomnienia zanim ukonczyli 3 lata, czesciej
niz pozostali charakteryzuja sie¢ przecietnym poziomem Otwartos$ci na do-
$wiadczenia. Wysoki poziom tego czynnika osobowosci mozna zauwazy¢
u co czwartego respondenta, ktory pierwsze wspomnienia ma w wieku 3—4
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lat. Otwarto$¢ na doswiadczenie to cecha, ktéra charakteryzuje si¢ wyzsza
ciekawoscia poznawczg, tolerancja na nowos¢, a takze wskazuje na pozytywne
warto$ciowanie do$wiadczen zyciowych. Z tego tez wzgledu mozliwe jest, aby
osoby posiadajace co najmniej przecietne natezenie tej cechy charakteryzowa-
ly si¢ krotszym czasem trwania niepamigci. Co ciekawe, potwierdzenie zna-
lazla réwniez hipoteza dotyczaca réznic w czasie trwania amnezji dzieciecej
pomiedzy osobami z niskim i wysokim natezeniem Otwartosci na doswiad-
czenie. Osoby z wysoka Otwarto$cia na do§wiadczenie wykazywaly amnezje
dzieciecy $rednio do 3,69 roku zycia, natomiast osoby z niskim natezeniem tej
cechy do wieku 4,54 lat.

Neurotycznos¢ to sklonno$¢ do przezywania negatywnych emocji. Osoby
neurotyczne cechuja si¢ emocjonalnym niezréwnowazeniem, a takze wyzszym
poziomem stresu. Z tego tez powodu mozna przypuszczad, ze osoby z wyzszym
natezeniem neurotycznosci beda dluzej przezywaly amnezje dziecieca. Joseph
(2003) przeprowadzit badanie, w ktérym sprawdzil, czy osoby przezywajace
gleboka traume w dziecinstwie charakteryzuja si¢ dluzszym okresem niepa-
mieci pierwszych lat zycia. Osoby takie zazwyczaj moga cechowac sie wyzszym
poziomem Neurotyczno$ci. Na podstawie przeprowadzonych badan udalo sie
stwierdzi¢, ze osoby z wysoka i niska neurotyczno$cia réznig si¢ czasem trwa-
nia amnezji dziecigcej, co w pewnym stopniu pokrywa sie z wynikami bada-
nia Josepha. Osoby z niskim poziomem neurotycznoséci charakteryzowaly sie
czasem trwania amnezji dziecigcej do wieku 3,5 lat. Natomiast w grupie oséb
z wyzszym natezeniem tej cechy $redni wiek wynidst 4,52 lat.

Z kolei Sumienno$¢ jest cecha, ktéra charakteryzuje si¢ lepszym poziomem
zorganizowania jednostki. Osoby z wyzszym poziomem Sumiennosci posiada-
ja podwyzszona motywacj¢ do podejmowania dzialan zorientowanych na cel
oraz wigksza wytrwalo$¢. Trudno dostrzec zwiazek motywacji i wytrwalosci ze
zjawiskiem amnezji dzieciecej. Dlatego tez zalezno$¢ Sumiennosci i czasu trwa-
nia amnezji dzieciecej mogtaby by¢ wielkim zaskoczeniem, prowokujacym do
podjecia kolejnych, bardziej szczegélowych badan na ten temat. Zastanawia-
jacy jest wynik dotyczacy roznicy w czasie trwania amnezji dziecigcej osob
z wysokim i niskim natezeniem Sumiennoéci. Osoby z wysokim natezeniem
Sumienno$ci cechuje krotszy czas wystepowania amnezji dzieciecej od os6b
z niskim poziomem Sumienno$ci. Niski poziom natezenia tej cechy $wiadczy
o tzw. zyciu ,z dnia na dzient” jednostki, stabej organizacji swojego zycia, a takze
spontanicznoéci i impulsywnosci w podejmowaniu decyzji zyciowych. Trudno
powiaza¢ czas trwania amnezji dziecigcej z motywacja do realizowania celéw
czy tez zycia z dnia na dzien.
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Pewnego rodzaju zaskoczeniem byl natomiast brak zwiazku czasu trwa-
nia amnezji dziecigcej z Ekstrawersja, cecha odnoszacy si¢ m.in. do zdolno$ci
doswiadczania pozytywnych emocji. Wedlug badan Peterson, Grant i Boland
(2005) dzieci, a szczegdlnie chlopcy, czesciej przywolywali jako pierwsze
wspomnienia do$wiadczenia zwigzane z zabawa. Tak wiec prawdopodobnie
przecietny lub wyzszy poziom Ekstrawersji moze mie¢ zwigzek z krétszym wy-
stepowaniem amnezji dzieciecej. Prowadzone przez autora niniejszego tekstu
badania nie potwierdzily tej hipotezy. Réwniez badanie testem t-studenta nie
wykazato réznic pomig¢dzy grupami oséb z wysokim i niskim natezeniem Eks-
trawersji wzgledem czasu trwania amnezji dzieciece;j.

Ugodowo$¢ z kolei jest przedstawiana jako cecha polegajaca na bardziej po-
zytywnym nastawieniu wobec ludzi. Osoby z wyzsza Ugodowoscia sa bardziej
altruistyczne, natomiast osoby z nizsza antagonistyczne wobec napotykanych
jednostek. Ugodowos¢ jest cecha pozwalajaca na odpowiednie funkcjonowa-
nie w $rodowisku spolecznym, ale z kolei to funkcjonowanie nie musi mie¢ ko-
niecznie wplywu na rozwdj zdolnosci poznawczych dziecka. Prawdopodobnie
wiec brak jest zwiazku pomiedzy Ugodowoscia a czasem trwania amnezji dzie-
cigcej.

Zakonczenie

Istnieje kilka czynnikéw, ktére mogly mie¢ wplyw na taki, a nie inny wy-
nik badan. Przede wszystkim zdecydowang wigkszos$¢ proby stanowily kobiety
(81,3%). Mozna przypuszczaé, ze gdyby doszto do réwnego podziatu préby
ze wzgledu na ple¢, to w efekcie wyniki wyszlyby catkiem inne. Dodatkowe
zaklocenia mogly wprowadzi¢ pewne elementy kwestionariusza do pomiaru
poziomu czasu trwania amnezji dziecigcej. Instrukcja mogta sugerowa¢ wyda-
rzenia, ktére badany powinien traktowaé jako pierwsze (,,Podaj dziesigé wyda-
rzen, ktore uwazasz, ze s3 Twoimi pierwszymi wspomnieniami z czaséw dzie-
cinstwa i okresu dorastania, np. narodziny rodzenstwa, przeprowadzka, zakup
samochodu”). Kwestionariusz zostal wykorzystany po raz pierwszy i nie byt
wystarczajaco wystandaryzowany. Fakt ten mégl wplyna¢ na uzyskane wyniki.
Podczas badania dochodzilo do wielu sytuacji, w ktérych osoba badana wérod
pierwszych 10 wspomnient wymieniala wydarzenia, ktéry wystapily w wieku
10, 15 czy nawet 20 lat. W zwiazku z tym zmiana procedury z badania prze-
prowadzonego w grupie na badanie indywidualne réwniez mogta mie¢ istotny
wplyw na ostateczne wyniki. Przede wszystkim dzieki bardziej szczegdlowej
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instrukcji wypelniania kwestionariusza. By¢ moze, gdyby podczas indywidual-
nego badania zaznaczono, ze chodzi o tre$¢ pierwszych wspomnien, a nie tych,
ktore najlepiej zapadly w pamieci przez caly okres dojrzewania, to badani byli-
by bardziej sktonni do podjecia wiekszego wysitku w ,wydobywaniu” z pamieci
najwczeéniejszych wspomnien. Z konieczne uznaje sie zatem przeprowadzenie
dalszych badan nieobcigzonych tymi niedoskonalosciami.
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STRESZCZENIE

Problematyka amnezji dziecigcej, pomimo wielu przeprowadzonych badan, po-
zostawia wiele znakéw zapytania zaréwno co do mechanizméw, jak i przyczyn jej
wystepowania. Amnezja dziecieca obejmuje okres, kiedy jednostka rozwija sie, naby-
wa nowe umiejetnosci, a takze rozwija swoja osobowos¢. Przebadano 150 studentow
autorskim kwestionariuszem do pomiaru czasu trwania amnezji dziecigcej, a takze
kwestionariuszem osobowosci NEO-FFI autorstwa Costy i McCrae’a. Poszukiwano
zwigzku czasu trwania amnezji dzieciecej z cechami osobowodci, jak: Neurotycznos¢,
Ekstrawersja, Otwartos¢ na do$wiadczenie, Sumiennos¢ oraz Ugodowos¢. Okazato
sie, ze wystepuje zwigzek pomiedzy czasem trwania amnezji dzieciecej a Otwartoscia
na do$wiadczenie, Neurotycznoécia oraz Sumienno$cia.

SEOWA KLUCZOWE: amnezja dziecigca, pamieé, osobowos¢, Ekstrawersja,
Otwarto$¢ na do$wiadczenie, Sumienno$¢é, Neurotyczno$é, Ugodowosé, Wielka
Piatka, pierwsze wspomnienie

SUMMARY

The research subject of child amnesia, in spite of many studies, leaves a lot of ques-
tion marks in terms of its mechanisms and causes. Childhood amnesia covers the peri-
od when an individual evolves, acquires new skills, and develops his or her personality.
Hundred and fifty students have been subjected to a questionnaire designed to meas-
ure the duration of childhood amnesia. They have also been subjected to the NEO-FFI
personality questionnaire by Costa and McCrae. The relationships between the dura-
tion of amnesia in children and personality traits such as Neuroticism, Extraversion,
Openness to Experience, Conscientiousness and Consciousness were sought. It has
turned out that there is a relationship between the duration of childhood amnesia and
Openness to experience, Neuroticism and Conscientiousness.

KEYWORDS: Child amnesia, memory, personality, extraversion, openness to experi-
ence, conscientiousness, neuroticism, reconciliation, big five, first memory
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Edukacja chrzescijariska dorosfych

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 49-61

Adult Christian Education

Ko$ciot ma dlugy tradycje wychowywania ludzi dorostych, siegajaca
jego poczatkéw. W jego historii byly, co prawda, okresy, w ktérych o edu-
kacji tej zapominano, niemniej jednak w ostatnim czasie, szczegélnie po
Soborze Watykanskim II, wrécila jako kwestia istotna dla zycia i dzialal-
nosci Kosciola. W wielu krajach $wiata mamy do czynienia z utrwalong
juz praktyka chrzescijanskiej edukacji dorostych, w ktérej proponuje sie
rozne jej formy i metody. Niestety, w Polsce wciaz nie ma powszechnej
praktyki wychowywania ludzi dorostych w Kosciele.

Nieco historii

Organizujacy sie w pierwszych wiekach chrze$cijanstwa Koscidl swoj
rozwdj zwiazal przede wszystkim z rodzing i czlowiekiem dorostym.
Kosciot lokalny skladat sie z licznych Ko$cioléow domowych, do ktére-
go nalezeli nie tylko czlonkowie rodziny, ale réwniez ci wszyscy, ktorzy
do niego przystali przez chrzest. I ten chrzeécijanski dom, jak twierdzi
Joachim Gnilka,

stawal si¢ miejscem, w ktérym moglo sie rozwija¢ samodzielne zycie. Najwaz-
niejszym jego aspektem bylta prawdopodobnie braterska atmosfera i wspoélnota
miloéci. W domu Koécidt mozna bylo przezywad jako braterski zwigzek i du-
chowy rodzine. Braterskie obcowanie z soba réznych grup i stanéw spolecz-
nych, starszych i mtodszych, niewolnikéw i wolnych, ubogich i bogatych, po-
niewieranych i uprzywilejowanych, kobiet i mezczyzn, ulatwiato niwelowanie
i przezwycigzanie kontrastéw, w duchu Ga 3, 28 i Kol 3, 11". Blisko$¢ rodziny

' Wliscie do Galatéw éw. Pawel pisal: ,Nie ma juz Zyda ani poganina, nie ma juz

niewolnika ani czlowieka wolnego, nie ma juz ani mezczyzny ani kobiety, wszy-
scy bowiem jestescie kim$ jednym w Chrystusie Jezusie”. Podobnie w licie
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umozliwiala przezywanie wiary w konkretnych warunkach zycia i pozwalala unika¢
przesady i dziwactw. Kosciél domowy byt zdolny do samodzielnego przezywania
wiary, w ktérym - jak chocby ze wzgledu na ograniczong liczbe jego czlonkéw —
jednostka mogla lepiej realizowa¢ swe osobiste uzdolnienia, anizeli w bardzo licz-
nej spolecznosci (Gnilka 2004, s. 421).

Ten dom otrzymywatl takze ze strony 6wczesnej hierarchii i tworzacych sie
koscielnych instytucji odpowiednie dla niego wsparcie, przede wszystkim du-
chowe, jakim byly sprawowane sakramenty, gléwnie Eucharystia, i modlitwa.
Czerpal takze potrzebne dla siebie wartosci czy jaki$ rodzaj ukierunkowania,
gléwnie o charakterze doktrynalnym, z gloszonego stowa Bozego, o czym mo-
zemy si¢ przekonac czytajac listy $w. Pawla.

Swiadectwem na poparcie tezy o zwracaniu si¢ na pierwszym miejscu do
doroslych i ich formowaniu byla w okresie patrystycznym praktyka chrztu.
Ci, ktérzy w wyniku nawrdcenia pragneli otrzyma¢d chrzest, a przez to staé
sie czlonkami chrzedcijaniskiej spotecznoéci, podejmowali odpowiedni rodzaj
przygotowania w instytucji zwanej katechumenatem (Tertulian 1970, s. 133~
154; Hipolit Rzymski 1976, s. 150-169). Nie bylo natomiast tego rodzaju prak-
tyki w przypadku dzieci czy mtodziezy. Owczesny Kosciét miat §wiadomos,
ze chrzescijaniska inicjacja, ktérej podstawowy element stanowi chrzest, nie
jest mozliwa do zrealizowania przez dziecko czy mlodego czlowieka. Zwracal
sie wiec do cztowieka doroslego, gdyz tylko on mdgl przyjac wszystkie konse-
kwencje tego aktu, ktére niosly ze soba decyzje o zmianie charakteru zycia, co
w pelni mozliwe jest wlasnie tylko w przypadku dorostego. Jest to praktyka,
ktéra w czasach dzisiejszych ma inny przebieg i znajduje swoje zastosowanie
takze, a moze przede wszystkim, w odniesieniu do dzieci. Z pewno$cig jest to
jedna z przyczyn ujawniajacego sie kryzysu zycia chrzeécijaniskiego, w ktérym
wyraznie dostrzega sie nie zawsze pelna $wiadomos¢ dorostych chrzescijan co
do powinnoéci, jakie wynikaja z ich chrztu.

W czasie trwania katechumenatu miala miejsce nie tylko odpowiednia ka-
techeza, ale i taki rodzaj aktéw inicjacyjnych, ktére wymagatly potwierdzenia
wczeéniej podjetej decyzji. Do nich nalezaly szczegélnie egzorcyzmy oraz ob-
rzed przekazywania Symbolu wiary (dzisiejsze Credo, Sktad Apostolski, wyzna-
nie wiary). W egzorcyzmach chodzilo bowiem o to, aby umacniaé poczatkowa
wiare katechumendw poprzez nie tylko akt wyrzekania si¢ szatana, ale i opo-

do Kolosan: , ...juz nie ma Greka ani Zyda, obrzezania ani nieobrzezania, barbarzyrcy,
Scyty, niewolnika, wolnego, lecz wszystkim we wszystkich jest Chrystus”.
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wiadania za Chrystusem. W obrzedzie przekazywania i oddawania Symbolu
byla zawarta idea brania na siebie odpowiedzialnosci za wiare, strzezenie jej
i traktowanie samego Symbolu jako elementu potwierdzajacego chrzescijariska
tozsamos¢ (Sw. Ambrozy 2004; Augustyn 2010; Murawski 2011, s. 315-320).

W okresie patrystycznym nie odnotowuje si¢ katechezy skierowanej do
mlodego pokolenia. Byta ona zawsze kierowana do doroslych, a o wychowanie
chrze$cijaniskie dzieci i mlodziezy dbali rodzice, czy tez wspomniany powyzej
dom. Wymownym w tym wzgledzie swiadectwem sg, na przyklad, katechezy
$wietych Cyryla Jerozolimskiego (Sw. Cyryl 1973), Ambrozego (Sw. Ambrozy
2004), Jana Chryzostoma (Sw. Jan Chryzostom 1994) czy Augustyna (Sw. Au-
gustyn 1952, s. 1-60)?, ktérzy swoje katechezy kierowali do dorostych. Takze
dorosli byli adresatami twdrczosci teologicznej Ojcéw Kosciola, jak réwniez
ich przepowiadania. Katecheza dzieci i mlodziezy pojawita si¢ jako bardziej re-
gularna i systematyczna praktyka o wiele pézniej, dopiero w wyniku uchwat
podjetych przez Sobdr Trydencki oraz powstania pierwszych katechizméw:
éw. Piotra Kanizjusza, Edmunda Augera i $w. Roberta Bellarmina (Osial 2013,
s.263-278,297-314). Przyjela ona pelna i systematyczng forme szkolnego na-
uczania religii w XIX w., gdy w wyniku reform edukacyjnych, jakie pojawily sie
w Europie (Misiaszek 1999, s. 19-108; Misiaszek 2010, s. 19-108; Chatupniak
2003, s. 195-201; Chatupniak 2005; Conferenza Episcopale 2008), stala sig
czescia programu szkolnego, co zreszta trwa do dzisiaj.

Edukacja chrzeécijaniska doroslych po okresie patrystycznym byla wciaz
obecna w mysli i praktyce Kosciota, chociaz nie miala juz katechumenalnego
charakteru, idac bardziej w kierunku dogmatycznym i moralnym. Jej zadaniem
byt nie tyle rozw6j wiary, ile bardziej naklonienie chrzeécijanina do postuszen-
stwa nauczaniu Ko$ciola. Podkreslalo si¢ w niej bardziej aspekty dyscyplinarne
niz motywy tkwigce w wierze. Ten zdecydowany zwrot, jaki nastapit w okre-
sie $redniowiecza, przyniost bardziej utrwalanie si¢ spolecznej i politycznej
roli Ko$ciola niz zainteresowanie wychowaniem chrzescijaiiskim. Sytuacje te
poglebiat brak idealu swietoéci $wieckiej. Jako jej wzdr proponowano modele
zycia kaplar'lskiego i mniszego, ascetycznego, opartego na przestrzeganiu regu-
ly, co w efekcie nie przyniosto zadnych efektywnych skutkéw dla poglebiania
wiary. Dopiero w XI w. odnotowuje si¢ rodzenie si¢ poboznosci opierajace sie
na podstawach biblijnych, w ktdrej obecna staje si¢ praktyka nasladowania
Chrystusa i Jego Apostotéw. Pojawiajg sie formy zycia wspdlnotowego, kobiety

> Nie zachowaly sie katechezy §w. Augustyna, ale istnieje jego $wiadectwo o dziatalnosci

katechetyczne;j.
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i mezczyzni praktykuja vita apostolica, na wzér pierwszych wspdlnot chrzeci-
jaiiskich. W XIV i XV w. wzrosto znaczenie poboznosci rodzinnej, domowej
i indywidualnej, umacniata si¢ rola domu i rodziny w edukacji religijnej. Wcze-
$niej natomiast ozywienie religijne przyszlo z nowymi zakonami, szczegélnie
z powstaniem franciszkanéw i dominikanéw, gdyz nowe zakony prowadzily
szeroka dzialalnoéé kaznodziejska (Chelini 1996; Misiaszek 2009, s. 31-36).

Jakkolwiek Kosci6l epoki renesansu zajety byl bardziej obrong wlasnej
pozycji politycznej, walczac o utrzymanie integralnego terytorium swojego
panstwa, to z drugiej strony, ,byl to Ko$cioét przyciagajacy ludzi energicznych,
oferujacy im mozliwosci kariery i dzialania, stwarzajacy szanse awansu spo-
lecznego osobom utalentowanym i wybitnym”. Pojawily sie takze ciekawe ini-
cjatywy kierowane do oséb dorostych, jak np. propozycja $w. Filipa Nereusza,
ktory zaniepokojony ignorancj religijnag Rzymian, zaproponowal im nowa-
torskie formy poglebiania swojej wiary w swoim oratorium. Prowadzil w nim
systematyczne ¢wiczenia duchowe, dajac takze ludziom $wieckim mozno$é
przemoéwien i artystycznych wystepow. Miato ono wielowarstwowy strukture:
do codziennego najczesciej uczeszczali pralaci, arystokracja, artysci, poeci, rze-
mies$lnicy, mieszkaricy Rzymu i tysiace pielgrzymoéw; niedzielne otwarte bylo
dla aktywu oratoryjnego; mlodziezowe polaczono z rozrywkami i wycieczka-
mi; kongregacyjne przeznaczono dla czlonkéw zgromadzenia, jakie $w. Filip
Neri utworzy! (filipini). W oratorium, czy tez dzigki niemu, zostaly rozwiniete
rézne formy i metody duszpasterskie, jak nauczanie katechizmu, pielgrzym-
ki, pieéni religijne, koncerty, teatr, wycieczki, pielgrzymki, ¢wiczenia ducho-
we. Stalo si¢ ono osrodkiem wzmozenia gorliwosci religijnej (Jaronim 1970,
s. 9-10; Capecelatro 1879; Gasbarri 1949; de Libero 1960). Bylo to mozliwe
dzieki temu, Ze propozycje oratoryjne integralnie faczyly w sobie religie i kultu-
re, dwa podstawowe czynniki ludzkiego zycia. Dzisiaj moglibysmy powiedzie¢,
ze w oratorium tym doszto do inkulturacji wiary i wychowania®.

Dos$wiadczenie rozbicia Ko$ciola i narodzenie si¢ protestantyzmu stalo si¢
bodzcem do przeprowadzenia reformy w Kosciele, podjetej przez Sobér Try-
dencki. Nie tylko powstal Katechizm rzymski (Katechizm trydencki, Kate-
chizm dla proboszczéw), ale i inne, jak wspomniane powyzej katechizmy Kani-
zjusza, Bellarmina i Augera, ktérych adresatami byli takze ludzie doro§li. Sobor
wprost takze polecal, ze pasterze

3 Warto siegna¢ do adhortacji apostolskiej Verbum Domini Benedykta XVI (Rzym

2010), ktéry naucza o zwiazkach migdzy stowem Bozym i kultura, doceniajac procesy
inkulturacyjne, ktore sprzyjaja bardziej owocnemu rozwojowi wiary.
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beda osobiscie ( ... ) karmié powierzony sobie lud, przynajmniej w niedziele i §wie-
ta. Beda naucza¢ lud tego, co dla wszystkich konieczne jest do zbawienia, a takze
zwieZle i przystepnie przedstawia¢ mu w kazaniach, jakim ulega wadom, a za jakimi
powinien postepowa¢ cnotami, aby unikna¢ wiecznej kary i osiagna¢ chwale nie-
bios (Sobér Trydencki 2004, s. 247).

W wiekach potrydenckich w katechezie dominowal wysilek na rzecz prze-
zwyciezenia ignorangji religijnej chrzescijan oraz przekonanie o koniecznosci
nauczania prawd koniecznych do zbawienia. Ich bowiem nieznajomo$¢ uwa-
zana byla zawsze za Zrédlo réznego rodzaju nieporzadku i niemoralnosci. Do-
piero czas przed Soborem Watykanskim II i bezposrednio po nim przynidst
nowe spojrzenie na katechizm i katecheze, podobnie jak na cztowieka doroste-
go. Wykorzystano dorobek nowej teologii i eklezjologii, ukazujac Kosciol nie
tyle takim, jaki on jest, ale takim, jaki powinien by¢. Symptomatycznym w tym
wzgledzie pozostaje wcigz tzw. katechizm holenderski (Die nieuwe 1966), prze-
znaczony dla dorostych, ale funkcjonuja dzisiaj juz inne, podobnie jak pojawilo
sie wiele zréznicowanych metodycznie form chrzescijaniskiej edukacji czlowie-
ka dorostego.

Podstawowe zatozenia edukaciji religijnej dorostych

W edukacji chrze$cijaniskiej doroslych sa przyjmowane okreslone zaloze-
nia i cele. W wyniku wspodlczesnych debat i dyskusji, w ktorej bierze sie pod
uwage nie tylko rozwdj my$lenia teologicznego czy eklezjologicznego, ale row-
niez antropologicznego (psychologicznego, pedagogicznego, socjologicznego)
i kulturowego (inkulturacja), w edukacji tej mozna méwié o nastepujacych
zalozeniach: dorosly najbardziej odpowiedzialnie funkcjonuje w Kosciele nie
takim, jaki on jest, ale jaki powinien by¢; edukacja dorostych ma by¢ tworzona
na miare dorostego; jezyk edukacji ma by¢ odpowiedni dla dorostego.

Dorosty w Kosciele takim, jaki powinien by¢

W edukagji chrzeécijanskiej przyjmuje sie, ze czlowiek dorosty jest, podob-
nie w zyciu spolecznym czy politycznym, pierwszorzednym podmiotem zycia
i dzialania Ko$ciota. To przekonanie wyrazit np. Jan Pawel IT w pierwszym swo-
im dokumencie, jakim jest adhortacja Catechesi tradendae, okre$lajac przy tym
takze pierwszorzednos¢ katechezy doroslych. Pisal:
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Chodzi (...) o problem wielkiej wagi, jakim jest katecheza doroslych. Jest ona
najznakomitszg forma katechezy, poniewaz zwraca sie ona do 0s6b wykonujacych
najwieksze zadania i w ogdle zdolnych do zycia wedtug Oredzia chrzescijariskiego
i to w jego pelni. Wspoélnota chrzescijariska nie moze prowadzi¢ katechezy stalej
z pomini¢ciem bezposredniego i wyprébowanego udzialu dorostych, zaréwno
tych, ktérzy w niej uczestnicza, jak i tych, ktérzy ja organizuja. Swiat, w ktérym
mlodzi maja zy¢ i $wiadczy¢ o wierze, ktéra katecheza stara sie zbada¢ i utwierdzad,
po wiekszej czesci znajduje sie we wladaniu doroslych, dlatego ich wiara winna by¢
réwniez stale o$wiecana, wzmacniana i odnawiana, aby przeniknela caly dziatal-
no$¢ doczesna, za ktéra s3 odpowiedzialni (Jan Pawel 11 1979).

To wychowywanie wierzacego dorostego, aby bylo wiarygodne i prze-
konujace, ma odbywac¢ sie w Kosciele nie tyle takim, jaki on jest, ale takim,
jaki powinien by¢. Dopiero w tak ujetej perspektywie Kos$ciola dorosty moze
rozwija¢ siebie, swoja wiare, odpowiedzialnie wlaczajac sie w jego zycie i dzia-
lalno$¢. Zdarzato si¢ bowiem w historii, ze w podejsciu do Koéciota postugi-
wano si¢ czastkowymi, redukcyjnymi jego ujeciami, w dodatku wybieranymi
z racji, ktore nie tyle mialy podloze teologiczne i eklezjalne, ile swoisty rodzaj
koniunkturalizmu. Uprawiano np. okres§long polityke koscielna, w ktorej bar-
dziej liczyly sie aspekty materialne, spoleczne, prestizowe czy polityczne niz
rzeczywidcie teologiczne i eklezjologiczne (Misiaszek 2009, s. 41). Wéwczas
rola i zadania czlowieka dorostego nie wspoélgraly z prawdziwymi jego aspira-
cjami, aby tworzy¢ srodowisko, ktére mogloby sprzyja¢ rozwojowi jego wiary.
Zwykla tez praktyka w edukacji chrzescijaniskiej byto przedstawianie Kos$ciola
takim, jakim on byl (jest) w danym momencie historyczno-kulturowym. Wte-
dy przekaz prawdy o Ko$ciele i wychowywanie w nim bylo (jest) zwykla socja-
lizacjq religijna, a wigc przystosowaniem wierzacego do akceptacji okreslonego
jego modelu, jak i poprzestanie na istniejacych w nim praktykach duszpaster-
skich, katechetycznych, wychowawczych, ktére zdominowane zostalo troska
o religijng edukacje mlodego pokolenia. Rodzilo to okreslony rodzaj krytyki,
ktora w przypadku Kosciola w Polsce najbardziej jasno sformulowat przed laty
ks. Franciszek Blachnicki, podkreslajac zarazem pilng potrzebe tworzenia kate-

chezy doroslych:

Wiele elementéw treéci katechezy nie moze by¢ odpowiednio przekazanych
w okresie dzieciristwa i mtodoéci. Dzieci nie dochodza do syntetycznego ujecia
tajemnicy wiary, rzadko — do blizszego kontaktu z Pismem Swigtym. Na wiele pro-
bleméw moralnych nie maja jeszcze ,zapotrzebowania”. Poprzestanie na kateche-
zie w wieku dziecigcym prowadzi do jakiejs infantylizacji catego zycia koscielnego
(Blachnicki 2006, s. 224).
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Przestrzegal przy tym zasadnie, ze ,kto rezygnuje z miejsca i roli starszego
pokolenia w katechezie, traci i mlodsze” (Blachnicki 2006, s. 223). I rzeczy-
widcie, odnotowywano nieche¢ dorostych do katechezy czy do catej edukacji
chrzescijanskiej, ktéra pojawiata sie przed nimi jako powielanie katechezy kie-
rowanej do mlodego pokolenia, na ktéra Kosciét kiadt (i nadal kladzie) naj-
wiekszy akcent. A dzisiaj w Polsce weryfikuje si¢ tez druga teza ks. Blachnickie-
go: w duzej mierze doszlo w Kosciele do utraty szerszego kontaktu z mtodszym
pokoleniem.

Dlatego tez w okresie Soboru Watykanskiego II i bezpos$rednio po nim zro-
dzilo si¢ przekonanie, ze w edukacji chrze$cijariskiej nie mozna poprzestaé na
przystosowywaniu wierzacych do Kosciola takiego, jakim on jest, ale ich wy-
chowywaniu do Kosciola takiego, jakim powinien by¢, zgodnie z ewangelicz-
nym przekazem. Inaczej méwiac, zadaniem edukacji chrzedcijanskiej, gtéwnie
katechezy jako podstawowej drogi wychowywania wierzacych, jest wcigz nowe
budowanie Kosciota. O ile bowiem edukacja ta chce by¢ wiarygodnym miej-
scem wychowywania w wierze, o tyle powinno si¢ w niej o tej tezie pamietac.

Jest to zalozenie szczegélnie istotne dla niego samego [Kosciota], z racji potrzeb-
nego mu wcigz dynamizmu rozwojowego, jak i dla katechezy oséb dorostych, ktére
nie tylko krytycznie patrza na Koscidl zyjacy i dzialajacy w okre$lonym miejscu
i czasie, ale sami chcieliby uczestniczy¢ w jego tworzeniu na miare obrazu, jaki
pozostawil nam w tym wzgledzie Jezus Chrystus. Ko$ciél bowiem nie moze za-
pomina¢ o obowigzku zaréwno ciaglego doskonalenia siebie, jak i wbudowywania
sie (...) w okre$lona rzeczywistos¢ historyczno-spoleczng, dokonujac wlasciwego
dla siebie przystosowania. Nie dokona tego bez krytycznej refleksji katechetycznej,
szczegOlnie bez katechezy dorostych, ktéra jest przeciez podstawowq forma prowa-
dzonej przez Kosciét formacji (Misiaszek 2009, s. 48-49).

Mozna wiec powiedzie¢, ze Koscidl taki, jakim powinien on by¢, to Koscidt
wykazujacy na pierwszym miejscu troske o edukacje cztowieka dorostego.

Edukacja chrzescijariska na miare cztowieka dorostego

W okreslaniu edukacji chrzescijaniskiej czlowieka doroslego przyjmuje sie
kolejne zalozenie, jakim jest adekwatnos¢ jej charakteru do pozycji, roli i zna-
czenia dorostego, uwzgledniajac nie tylko racje eklezjalne, ale i antropologicz-
ne, zwigzane szczegélnie z naukami o czlowieku. Edukacja dorostego chrze-
$cijanina nie moze by¢ sprowadzona tylko do prostego przekazu prawd wiary,
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pouczaniu go o doktrynie i moralnosci, ale stawa¢ sie prawdziwym procesem
edukacyjnym, w ktérym cele i zadania wyplywaja takze z tego, co mozna na-
zwaé potrzebami rozwojowymi tego okresu zycia. Pragnie si¢ bowiem wycho-
wywa¢ pelnego czlowieka, wykorzystujac wyjatkows sile religii, jaka kryje si¢
w jej funkcji integrowania osobowosci (Chlewinski 1982, s. 68-69; Allport
1988; Kuczkowski 1998; Grom 2015).

Tak jak w edukacji okresla sie cele ze wzgledu na ucznia, takze w edukacji
chrzescijanskiej dorosly staje si¢ fundamentalnym punktem dla tworzenia pro-
cesu jego wychowywania. Dazy sie do jego ujecia wszechstronnego, dlatego
w budowaniu, np. katechezy dorostych znajduja sie odniesienia nie tylko do
uwarunkowan $cisle ko$cielnych, ale i do wspdlczesnych badan nad charakte-
rem rozwoju czlowieka doroslego, szczegdlnie z takich dziedzin wiedzy, jak:
psychologia, psychologia religii, pedagogika, takze socjologia, w tym socjolo-
gia religii, gdy pragnie si¢ umiesci¢ doroslego chrzescijanina w szerszym kon-
tekscie spolecznym, kulturowym i eklezjalnym. W efekcie chodzi bowiem o to,
aby edukacja dorostych byta w swoim charakterze ,dojrzata’, co znalazlo swoje
syntetyczne stwierdzenie w doswiadczeniach tego rodzaju katechezy we Wto-
szech: ,catechesi adulta per adulti”. Ten kierunek myg¢lenia i dzialania wyznacza
sie w dokumencie Miedzynarodowej Rady do spraw Katechezy, twierdzac, ze
katecheza ta

ma by¢ w najwiekszym stopniu wrazliwa na mezczyzne i kobiete jako osoby doro-
ste, w zdecydowanej wigkszoséci osoby swieckie, uwzgledniajac uwarunkowania ich
stanu jako ludzi dorostych. Oznacza to, ze uwage swa kieruje ku ich problemom
i do$wiadczeniom, docenia obecne w nich samych bogactwo duchowe i kulturo-
we, takze w pelni szanuje istniejace réznice oraz pobudza do aktywnej wspolpracy
w budowaniu katechezy, ktéra ich dotyczy (Miedzynarodowa 2001, nr 26).

Dojrzale traktowanie dorostego zaktada takze w edukacji wyznaczanie mu
celéw ewangelizacyjnych w integralnym powiazaniu ze wspélnota koscielna,
ktora jest przede wszystkim wspodlnota ewangelizacyjna. To jest jeden z pod-
stawowych celéw Kosciola, ktérego nie moze zabrakna¢ w propozycjach kiero-
wanych do czlowieka doroslego, aby odczul on, Ze jest traktowany wlasnie jako
dorosly, a wiec jako najbardziej wlasciwy podmiot do podjecia tego rodzaju za-
dan. To jest takze wladciwa droga jego rozwoju wiary. W dzisiejszym

kontekscie spotecznym, zaréwno szkolnym, zawodowym, cywilnym, ekonomicz-
nym, jak i politycznym i kulturowym, oraz w $wiecie pracy czy jakimkolwiek in-
nym, w ktérym ma miejsce odpowiedzialno$¢ i wladza, czesto tylko dorosty wie-
rzacy jest w stanie by¢ zaczynem krolestwa, $wiadkiem nowosci i pigkna Ewangelii,
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woli przemiany i wyzwolenia, zgodnie z nauczaniem Jezusa Chrystusa (Miedzyna-
rodowa 2001, nr 22).

Dlatego katecheza doroslych, podobnie jak szerzej rozumiana edukacja, nie
ma shuzy¢ tym samym utrwalaniu dotychczasowego stanu zycia chrzescijan-
skiego, ale odznacza¢ si¢ dynamizmem misyjnym i ewangelizacyjnym. Inaczej
mowigc, katecheza dorostych ma wychodzi¢ od probleméw ludzi dorostych,
ktorzy chca chrzescijanistwa dojrzalego, przekraczajacego $wiat dzieciecy. Cho-
dzi o katecheze, ktora nie poszukuje sposobéw ,o0dzyskania” dawnych pozycji,
ale rozumie na serio problemy ludzi, budujac z nimi $wiat prawdy. Postuluje si¢
wiec wpisanie edukacji doroslych w generalny program odnowy Kosciola, tak-
ze w 0g0lny program duszpasterski lokalnej wspélnoty eklezjalnej, aby stawata
si¢ narzedziem odnowy wewnatrzkoscielnej, jak i dazenia do inicjowania no-
wych form stosunkéw Kosciola ze §wiatem, z kultura, zaangazowania na rzecz
promocji osoby i wolnosci (Alberich, Binz 1993, s. 30-31).

Jezyk edukacji dorostych

Zalozenie to odnosi sie¢ do komunikacji w spotkaniach edukacyjnych z do-
rostymi. W dokumencie na temat katechezy dorosltych znajdujemy polecenie,
aby wypracowywac¢ bardziej odpowiedni jezyk w przepowiadaniu wiary,

tak, aby byl on zrozumialy dla wszystkich doroslych, zaréwno dla tych, ktérzy sa
analfabetami, jak i dla tych, ktorzy osiagneli najwyzsze stopnie wyksztalcenia. Gdy
nie dokona si¢ tego dziela, dorosli beda czu¢ sie obcymi w Kodciele, a katecheza
przestanie mie¢ dla nich znaczenie (Miedzynarodowa 2001, nr 17).

Tre$¢ gloszonego oredzia zbawienia bowiem nie zawsze bywa tak podawa-
na, ze odbiorcy moga dostrzec jej znaczenie dla zycia. Oredzie wéwczas odczu-
wane jest jako dalekie od zycia, obce, niewystarczajaco znaczace czy tez niesku-
tecznie odpowiadajace na realne problemy kobiet i mezczyzn przezywajacych
rézne problemy codzienno$ci.

O takim zorientowaniu edukacji chrze$cijariskiej dorostych wypowiada sie
Miedzynarodowa Rada do spraw Katechezy, postulujac, aby w wyniku jej pod-
jecia dorosli zdobyli

zdolnoéci chrzescijaiiskiego rozumienia sytuacji zyciowych, szczegélnie w tym, co
odnosi sie do wartodci etycznych, godnosci czlowieka, przestrzegania sprawiedli-
wosci, promocji slabych i biednych. Taka sama zdolno$¢ krytycznego rozumienia



58 Kazimierz Misiaszek

podstawowych kwestii egzystencjalnych, zawsze jednak w szacunku dla osoby
ludzkiej, wymagana jest od katechizowanego w jego odnoszeniu sie do innych re-
ligijnych wizji i do najbardziej rozpowszechnionych systeméw wartosci, obecnych
w érodowisku zycia czlowieka dorostego (Miedzynarodowa 2001, nr 41).

Tego rodzaju efekty mozna osiaggna¢ wowczas, gdy jezykiem edukacji do-
rostych nie bedzie jezyk opisu czy wyjasnienia, ale interpretacji, a wigc poszu-
kiwania sensu i znaczen. W doswiadczeniu religii bowiem jezyk wyjasnien czy
opisu nie okazuje si¢ do korica skuteczny, potrzebuje ono przede wszystkim
jezyka interpretujacego, aby rzeczywiscie wydoby¢ jego egzystencjalne znacze-
nie. Takie s3 tez funkcje religii — stuzy ona przede wszystkim do wydobywania
sensu i znaczenia rzeczywistoéci zycia czlowieka. Jezeli dzisiaj mamy do czy-
nienia z kryzysem w sferze postaw religijnych, to jedna z przyczyn moze by¢
wladnie nieadekwatnos$¢ jezyka, ktory nie niesie ze soba znaczen. Przegladajac
wspolczesne podreczniki do nauczania religii w szkole mozna szybko sie prze-
kona¢, ze dominuje w nim jezyk opisu i wyjasnien, nieulatwiajacy wejscia w sfe-
re doswiadczen religijnych, ktore domagaja sie innego jezyka. Jezeli fundamen-
talnym dla religii jest jezyk, ogélnie méwiac, symboliczny, domaga sie on takze
takiej hermeneutyki, ktéra uwzgledni wlasciwe dla niego reguly interpretacyj-
ne, ktére w tym przypadku wskazuja na potrzebe wejécia w sfere poszukiwania
sensu i znaczenia.

Nalezy takze pamieta¢, ze dorosly jest z natury nastawiony na osigganie kon-
kretnych, pragmatycznych efektéw, a jezeli sie uczy, to najbardziej poprzez po-
wigzanie nauki z wlasnym do$wiadczeniem. Dlatego istotne jest, aby w jezyku
skierowanym do doroslego pojawily sie¢ odpowiednio do tego stanu formulo-
wane motywacje. Oczywiscie, jest to inny rodzaj uzytecznosci, ktéra nie jest
powiazana ze sfera materialng, ale przeciez czlowiek nie bytuje jedynie w ma-
terii, a kwestie duchowe, psychiczne, psychologiczne, etyczne okazuja si¢ na
pewnym etapie wazniejsze. Istotne moga okazac si¢ dla doroslego motywy czy
problemy zwiazane z potwierdzaniem wlasnej osobowej tozsamoéci, poszuki-
wanie relacji miedzyludzkich i ich uzdrawianie, gdy zaistnieje taka potrzeba,
kwestie wychowawcze w odniesieniu do wlasnych dzieci, problemy zawodowe,
etos pracy, zagadnienia zwigzane z moralnoscia w sferze publicznej itp.

Dzisiaj z pewnoscia, bardziej niz kiedykolwiek, edukacja dorostych moze
zosta¢ zdominowana przez tenze wymiar pragmatyczny. Dlatego tez trzeba
w niej szuka¢ potrzebnej réwnowagi miedzy czasem na potrzebne pytania
uczestnikow spotkan edukacyjnych a realizowaniem zalozonych celow i zadan.
Odpowiednio podana motywacja moze si¢ do tego przyczynic.
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STRESZCZENIE

Ko$ciét ma dluga tradycje wychowywania ludzi dorostych, siegajaca jego
poczatkéw. W pierwszych wiekach przykladem jest chrzest doroslych oraz
chrzescijaniska inicjacja. Kosciol uwazal, ze tylko dorosly jest w stanie w pelni podja¢
sie zadan, jakie wynikaja z chrztu. Dorosly jest bowiem podmiotem zycia i dzialalnosci
Ko$ciola. W edukacji chrze$cijariskiej doroslych przyjmuje sie dzisiaj okreslone
zalozenia. Nalezy wychowywa¢ doroslego nie tyle do Kosciola, jakim on jest w aktu-
alnej sytuacji historycznej i spolecznej, ile jakim on powinien by¢, zgodnie z przeka-
zem Ewangelii. Tylko w tak rozumianym Kosciele znajdzie on dla siebie miejsce na
zaangazowanie. Potrzebne jest bowiem Kosciolowi krytyczne odniesienie do prob-
lemow, jakie pojawiaja sie we wspdlnocie chrzescijariskiej. Edukacja dorostych ma by¢
na miare czlowieka doroslego, aby podejmowac w niej rzeczywiste problemy, jakie
on przezywa (takze problemy zwigzane z wiara), aspiracje, jakie posiada, plany, ktére
chce realizowad. Innym zatozeniem jest to, aby méwi¢ do doroslego jego jezykiem, aby
przekona¢ go, ze jest traktowany odpowiedzialnie. Jedna bowiem z przeszkéd braku
zaangazowania czlowieka doroslego w chrzecijariska edukacje byt (i nadal jest) nie-
odpowiedni dla niego jezyk. Wtedy nie widzi potrzeby angazowania sie w taki rodzaj
edukaciji.



Edukacja chrzescijariska dorostych 61

SEOWA KLUCZOWE: edukacja dorostych, katecheza doroslych, Koséciol dla
dorostych, jezyk dla dorostych

SUMMARY

The Church has along, dating back to its origins tradition of educating adults. Adult
baptism and Christian initiation in the early centuries could serve as examples. Ac-
cording to the Church only an adult is able to undertake the tasks as required by the
baptism because an adult is a subject of existence and activity of the Church. Nowa-
days adult Christian education sets out definite assumptions. To educate an adult not
so much to love the Church, as it is in the present historical and social circumstances,
but to educate according to the Gospel message what an adult should be. Only with
such an interpretation of the Church can he find room for engagement. The Church
needs to have critical regard to the problems emergent in the Christian community.
Adult education ought to be tailor made for an adult so that real problems that he is
experiencing, including these connected to his faith are dealt with, as well as his aspira-
tions and plans he wants to fulfil. Another assumption is to use the type of language
that an adult is using to convince him that he is treated responsibly. Thus, one of the
obstacles in engaging an adult in Christian education has been, and still is, an inap-
propriate type of language spoken to him. As he then does not see need to engage in
such education.

KEYWORDS: adult education, adult catechesis, adult church, adult language
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SEAWOMIR CHROST

Giuseppe Flores d"Arcais - personalizm pedagogiczny
czy pedagogika osoby?

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 63-73

Giuseppe Flores d’Arcais - pedagogical personalism or pedagogy of the person!

Wstep

Niniejszy artykul prezentuje antropologiczna baze refleksji pedago-
gicznej Giuseppe Floresa d’Arcaisa. Autor przedstawia podstawowe dane
biograficzne i bibliograficzne wloskiego pedagoga, opisuje jego koncep-
cje pedagogiki oraz koncepcje osoby uczonego.

Kim byt i co pisat Giuseppe Flores d’Arcais?

Giuseppe Flores d’Arcais urodzil si¢ 20 czerwca 1908 r. w Pontelago-
scuro (Ferrara) we Wloszech. Ukoniczyl studia filozoficzne na uniwer-
sytecie w Padwie (23 czerwca 1929 r.). Od 1936 r. wykladal pedago-
gike na tymze uniwersytecie. W 1953 r. zostal profesorem i do 1973 r.
sprawowat funkcje dyrektora Instytutu Pedagogiki. Od 1955 do 1967 r.
dziekan Wydziatlu Pedagogicznego. Wykladal takze historie teatru oraz
metodologie i dydaktyke mass mediow. Tworzyl laboratoria nowych
technologii. Od 1975 r. byl takze profesorem Uniwersytetu Juliusza
i Maksymiliana w Wiirzburgu. Tam tez otrzymat tytul doctora honoris
causa w 1981 r. Od 1983 do 2004 r. emerytowany profesor uniwersytetu
w Padwie. Zmarl w Padwie w 2004 r.

Zalozyciel pierwszego akademickiego czasopisma wloskiego o tema-
tyce pedagogicznej — ,Rassegna di Pedagogia” (1941). Redaktor czaso-
pism: ,Lumen” (Brescia), ,Studi Teatrali” (Padwa), ,Studi Cinematogra-
fici e Televisivi” (Padwa), ,Il Gazzettino della scuola” (Calabria).

Bibliografia jest opublikowana w: Filosofia e Pedagogia oggi. Studi in
onore Giuseppe Flores d’Arcais, Padova 1985, ss. XXXVII-LXXVII oraz
Studi in onore Giuseppe Flores d’Arcais, La Spezia 1999, ss. XIX-XXVIL



64 Stawomir Chrost

Do najwazniejszych publikacji naleza: La scuola per la persona (1960), Nuovo
dizionario di pedagogia (1982), Le ragioni di una teoria personalistica dell'educa-
zione (1987), Orizzonti della pedagogia (1989), Contributi a una pedagogia della
persona (1993), Pedagogie personalistiche e/o pedagogia della persona (1994), In-
tervista alla pedagogia (1998), La pedagogia del mio personalismo (2000).

Jakie s3 zatozenia personalizmu i pedagogiki personalistycznej?

,Personalizm” to termin pochodny od pojecia ,0soba” (lac. persona), ktéry
pierwotnie (m.in. prace Friedricha Schleiermachera) okreslat idee osobowego
Boga — przeciwstawna idei panteistycznej. Charles Renouvier w swoich pi-
smach mianem personalizmu okreslal doktryne osobowo$ci, ktéra stawia sobie
jako zadanie wykazanie za pomoca racji, przede wszystkim logicznych, a na-
stepnie moralnych, ze poznanie osoby jako $wiadomo$ci i woli jest fundamen-
tem wszystkich aktow ludzkich - takze, a moze przede wszystkim tych, ktére
powiazane s3 z wiedza (Bartnik 2000).

Podstawowym wyznacznikiem personalizmu jest twierdzenie, ze czlowiek
jest najpierw osobg, zanim przypisze si¢ mu okreélone cechy badz wlasciwosci.
»Bycie osobg” stanowi fakt pierwotny i nieredukowalny, warunek sine qua non
uprawiania jakiejkolwiek humanistyki. Bogustaw Sliwerski twierdzi:

Z personalistycznego spojrzenia na czlowieka w procesie socjalizacji i wychowania
wynikaja: jego afirmacja jako wartoéci podstawowej i autotelicznej, prymat zycia
duchowego, nieredukowalno$¢ osoby do rzeczy, ciata, zmystéw i potrzeb biologicz-
nych, niezbywalno$¢ praw tkwigcych w naturze ludzkiej, $wiadomos¢ powinnosci
wobec innych opartej na zasadach sprawiedliwosci oraz odrzucenie anarchicznej
koncepcji wolnosci osoby (Sliwerski 2012, s. 273).

Warto zwrdci¢ uwage na rozréznienie, ktérego dokonal Ignacy Dec. Od-
mienne kierunki personalistyczne w filozofii podzielit on na trzy rodzaje: (1)
personalizmy horyzontalne (antropocentryczne, najczeéciej ateistyczne), (2)
personalizmy teistyczne, teocentryczne — pozatomistyczne i (3) personalizm
klasyczny — tomistyczny, o orientacji metafizycznej (w wersji francuskiej i pol-
skiej) (Dec 2007, s. 123). Personalizmy horyzontalne to, wedlug Deca, w sensie
$cistym humanizmy, a nie personalizmy, gdyz byt ludzki jest w nich ujmowany
jako element materialnego $wiata przyrody z catkowitym lub czesciowym po-
minigciem jego duchowego wymiaru, ktéry to wymiar decyduje o bytowaniu
osobowym i jest podstawa do wypracowania wizji cztowieka jako osoby.
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Wedtug Deca, humanizmy horyzontalne, ateistyczne, posiadaty wielkie am-
bicje wylacznego dysponowania tzw. naukowsa prawda o czlowieku i roscity so-
bie pretensje do pelni tej prawdy. Deklarowaly swoja nowoczesno$¢, wolnoéé
od wplywéw religijnych i ideologicznych, w rzeczywistosci za$ przez swoja za-
wezong wizje czlowieka staly sie w wielu przypadkach narzedziem stuzacym
ideologii panistw totalitarnych. Wiele z nich, jak np. humanizm Ludwika Feuer-
bacha (1804-1872), Karola Marksa (1818-1883), Fryderyka Engelsa (1820-
1895), Friedricha Nietzschego (1844-1900), Zygmunta Freuda (1858-1939)
Bertranda Russela (1872-1970), Claude’a Levi-Straussa (ur. 1908), Jeana Pau-
la Sartre’a (1905-1980) czy w Polsce Tadeusza Kotarbinskiego (1886-1981),
bylo wyraznie naturalistyczne i apersonalistyczne. Méwilo sie wprawdzie
w niektdrych z nich o ludzkiej $wiadomosci, pracy, wolnoéci, a nawet o mitoéci.
Probowano niekiedy odnalez¢ w czlowieku to, co stanowi jego proprium huma-
num, to, co czlowieka wyréznia w calym $wiecie przyrody, ale ostateczna inter-
pretacja uzyskiwala profil materialistyczny, czasem niesp6jny z innymi tezami
tychze systemow. Byly to filozofie pochylajace sie nad czlowiekiem. Niektore
mylity go ze Zwierzeciem, niektdre za$ przypisywaly mu prerogatywy boskie,
ale w gruncie rzeczy negowaly jego transcendentny, osobowy wymiar.

Odrebna grupe stanowia personalizmy teistyczne (pozatomistyczne). Sa to
personalizmy obecne w teistycznych filozofiach wspdlczesnych o profilu mo-
ralno-spolecznym (Emmanuel Mounier, Gabriel Madinier, Maurice Blondel),
fenomenologicznym (Max Scheler, Roman Ingarden), egzystencjalistycznym
(Karl Jaspers, Gabriel Marcel), filozofii dialogu (Martin Buber, Jézef Tischner)
czy ewolucyjno-kosmicznym (np. Pierre Teilhard de Chardin).

Personalizm tomistyczny — klasyczny, to teoria bytu osobowego funkcjo-
nujaca w filozofii klasycznej, ktéra nawiazuje do mistrzéw w filozofii greckiej.
Wiele idei filozofii antycznej zostalo przejetych przez chrzeécijanstwo. Klasycz-
na antropologia Grekéw, wzbogacona danymi Objawienia chrzescijaniskiego
byla potem rozwijana w §redniowiecznych szkotach zakonnych, a nast¢pnie na
uniwersytetach europejskich. Szczegélnej syntezy doczekala sie u $w. Tomasza
z Akwinu. Nawiazujac do boecjaniskiej definicji osoby, Akwinata uznal osobe za
szczytowa formacje bytowa, charakteryzujaca si¢ samoistnoscia (wlasnym ak-
tem istnienia), rozumno$cia, wolno$cia i indywidualno$cia. Tego typu koncep-
cja czlowieka zostala nastepnie wypracowana po czeéci w tomizmie egzysten-
cjalnym we Francji (Jacques Maritain), a przede wszystkim w lubelskiej szkole
filozofii klasycznej (Mieczystaw Albert Krapiec). W pierwszym przypadku
mozemy méwic¢ o personalizmie chrzescijariskim holistycznym, w drugim za$
o personalizmie klasycznym, uniwersalistycznym, adekwatnym.
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Chociaz personalizm ma wiele odmian i nurtéw, to posiada tez ceche wspol-
na: zainteresowanie sprawami wychowania i pedagogiczny charakter. Persona-
lizm, interesujac si¢ problemami wychowania, stal si¢ nawet swoista pedagogia
personalistyczna.

Pedagogika personalistyczna wywoluje ciagle zywe zainteresowanie szero-
kich kregéw pedagogéw — zaréwno teoretykéw, jak i praktykéw na calym swie-
cie. Marian Nowak uwaza, ze w personalizmie uprzywilejowane miejsce zajmu-
je my$lenie egzystencjalne i antropologiczne, a poprzez to takze pedagogiczne.
Personalizm przyjmuje bowiem postawe otwarcia na egzystencje, ujmowana
w wymiarze przestrzenno-czasowym. Eksponuje takze watek porzucenia sta-
tycznej koncepcji osoby i skierowania ku dynamicznym determinantom zycia
osobowego (Nowak 2006, s. 232).

Autor ten w nastepujacych stowach podsumowuje istote pedagogiki perso-
nalistycznej:

Pedagogika personalistyczna jest jednym z waznych nurtéw wspoélczesnej refleksji
pedagogicznej. Plaszczyzne odniesienia dla tego kierunku stanowi koncepcja $wia-
ta i czlowieka, ktéra przyjmuje wzajemng zaleznos¢ od siebie takich elementéw,
jak wzgledny indeterminizm, wolno$¢, transcendencja. Na plaszczyinie epistemo-
logicznej pedagogika personalistyczna jawi si¢ jako koncepcja wychowania oparta
na teorii poznania, rozwazajgcej rézne stopnie poznania przy przyjeciu, jako za-
sady, podstawowej jednorodnosci poznania ludzkiego, zdolnego docieka¢ prawdy.
Refleksja teoretyczna w pedagogice personalistycznej widzi jako swoje szczegdlne
zadanie stanowienie czego$ w rodzaju $wiadomosci krytycznej w odniesieniu do
pedagogiki i do wychowania (Nowak 2006, s. 246).

Wychowanie w pedagogice personalistycznej ma przede wszystkim charak-
ter spotkania osob, ktérym przystuguje ta sama godnos¢. Z racji tego, iz spotka-
nie to dokonuje si¢ w konkretnej rzeczywisto$ci, zadaniem pedagogiki perso-
nalistycznej jest ujawnianie podstawowego sensu wychowania w konkretnych
uwarunkowaniach historycznych, spolecznych, politycznych i kulturowych.

Podstawowe zalozenia pedagogiki personalistycznej streszczajg si¢ w naste-
pujacych zalozeniach:

(1) wychowanie jest rozumiane jako wazny czynnik promowania wszech-

stronnie pojmowanego dobra osoby,

(2) jednym z celéw wychowania jest uzdalnianie osoby do przejecia kie-

rownictwa nad wlasnym procesem rozwoju,

(3) wychowanie powinno prowadzi¢ do tego, aby wychowanek uswiado-

mil sobie w pelni fakt bycia osoba,
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(4) proces wychowania spoczywa przede wszystkim w rekach wychowan-

ka, wychowawca za$ spelnia role pomocnicza,

(S) ostrzega sie przed niebezpieczeristwami plynacymi z naturalizmu, in-

dywidualizmu czy liberalizmu,

(6) podkresla sig¢ zwiazek migdzy nauczaniem a wychowaniem,

7) potwierdza si¢ nadrzedno$¢ i wartoéé wychowawczej funkeji rodziny,

8) przypomina si¢ o wplywie czynnika nadprzyrodzonego (wiara i faska)

w wychowaniu (Nowak 1998, s. 29-42).

Wedlug tegoz badacza, z trzech czynnikéw wychowania (czynniki wrodzo-
ne — endogenne, czynniki zewnetrzne — egzogenne i czynniki osobowoscio-
we — duchowe) to wlasnie czynniki duchowe dominuja w definicjach znanych
z opracowan personalistycznych (m.in. definicje wychowania Klausa Schallera,
Jana Pawta 11, Janusza Tarnowskiego). Ani naturalny rozwéj, ani odpowied-
nie uwarunkowania zewnetrzne, lecz dopiero wlasna aktywnos¢ duchowa jest
istotnym, z punktu widzenia pedagogiki chrzescijaniskiej o inspiracji personali-
stycznej, przyczynkiem w wychowaniu i wylacza proces wychowania czlowie-
ka od spraw tylko genetycznych czy tez wplywéw uwarunkowan zewnetrznych
(Nowak 2010, s. 52-53).

Podstawowg kategoria w pedagogice personalistycznej jest pojecie osoby.
Pojecie to ma swoja odlegla historie, a wedlug Wincentego Granata — ma jaka$
urzekajacy sile, gdyz jest ciagle na nowo podtrzymywane i wyjasniane. Obec-
nie mozna znaleZ¢ rézne definicje terminu ,0soba”. Wychodzac od etymologii,
pojecie to wyprowadza si¢ od laciniskiego stowa persona (osoba), ktére swoimi
korzeniami sigga z kolei do greckiego prasopon (tzn. maska uzywana przez akto-
ra w starozytnym dramacie greckim, w jezyku Etruskow okreslana jako phersu).
Etymologiczne analizy, jak tez te uwzgledniajace kontekst spoteczno-kulturo-
wy w réznych jezykach i kulturach, pozwalaja stwierdzi¢, ze w pojeciu ,,0osoba”
jest zawarte stwierdzenie o czlowieku jako czlowieku, w jego formie, indywi-
dualnosci, w jego sposobie zycia jako bytu o-sobnego, oddzielonego od rzeczy
i od otoczenia, jednostkowego i niepowtarzalnego (Granat 1985).

Rozwazajac termin ,osoba’, mozna go analizowa¢ w aspekcie statycznym
i dynamicznym. Rozwdj pojecia osoby doprowadzit do powstania dwu glow-
nych tradycji: jednej bardziej podkreslajacej substancjalnos¢ i osobowosé
w terminie osoba (Boecjusz, scholastyka, $w. Tomasz z Akwinu, neoscho-
lastyka) i drugiej, o nachyleniu bardziej egzystencjalnym ($w. Augustyn, Jan
Duns Szkot, Marcin Luter, Blaise Pascal, Soren Kierkegaard). Z jednej strony
jest podkreslana struktura pojedynczosci, gdy osoba nie jest tylko jedna, lecz
jedna; z drugiej za$ strony podkreéla sie jej bycie dla, a takze zmienianie sie
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i doskonalenie, co zaktada egzystowanie w historii i w spolecznosci, a wigc zycie
we wspolnocie.

Czym jest pedagogika wedtug Giuseppe Floresa d’Arcaisa?

Giuseppe Flores d’Arcais rozréznia edukacje i pedagogike. Pedagogika we-
dlug niego dotyczy teorii, edukacja praktyki (Arcais 1982, s. 885). Miedzy
edukacja a pedagogika istnieje $cisly zwiazek, bowiem bez wiedzy dotyczacej
fenomendw, sposoboéw, tresci edukaciji, bez refleksji nad celami niemozliwe jest
tworzenie programow szkolnych, wprowadzanie reform. Zadaniem pedagogiki
(zwlaszcza historii pedagogiki) jest opisanie proceséw edukacyjnych, a takze,
w miare mozliwosci, dokonanie ich oceny (Arcais 1982, s. 886). Pedagogika
jako teoria musi by¢ naukowa, tworzy¢ logiczny system. Edukacja jako prakty-
ka moze wykracza¢ poza ten zakres, wigza sie z pojedyncza osoba, poréwna-
niami, statystykami. Dyskurs pedagogiczny zawsze porusza si¢ miedzy tym, co
rzeczywiste i tym, co idealne, miedzy konkretem ludzkiej egzystencji i celami
w mozliwej przyszlosci, miedzy tym, co immanentne i tym, co transcendentne.

Pedagogika jest, wedlug Arcaisa, nauka (poszukiwaniem i badaniem) po-
wigzang $cisle z doswiadczeniem ludzkim i tworzeniem oraz konfrontowaniem
teorii. Jako nauka swoj przedmiot badawczy ma w wychowaniu (Arcais 1989,
s. 54). Wedlug tegoz uczonego jest ona, po pierwsze, poszukiwaniem/bada-
niem (dotyczacym probleméw fundamentalnych, ktére maja znaczenie) (dla-
tego pedagogika jest wiedza naukowa), po drugie, zwiazkiem z do$wiadcze-
niem ludzkim i po trzecie, produkowaniem teorii oraz konfrontacja jej z owym
dos$wiadczeniem (Arcais 1989, s. 108).

Pedagogika jako wiedza naukowa jest przede wszystkim ,wiedza — pyta-
niem” (Arcais 1989, s. 114) kogos, kto pyta pytajac siebie, ale biorgc pod uwage
inne mozliwe punkty widzenia (zaréwno te wyrazone juz w teoriach, jaki te po-
zostajace w sferze pytan). Stad u Arcaisa paradygmat pluralizmu teoretycznego,
pozwalajacego na réznorodnos¢ i wyrazajacego sie w poréwnaniach, konfron-
tacjach, dialogu (Arcais 1989, s. 49). Model dialogiczny uprawiania pedagogiki
jako nauki ma prowadzi¢ od wiedzy na ,niskim” poziomie do wiedzy na pozio-
mach najwyzszego zrozumienia.

Pedagogika bierze swéj poczatek w pytaniu cztowieka (ktéry jest podmio-
tem edukacji) dotyczacym samego czlowieka (kto?, jaki czlowiek?, czym sig
charakteryzuje?) i prowadzi przez kwestie teleologiczne do tego ,co nalezy
czynic¢”.
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Wedlug Nowaka, pedagogika Arcaisa laczy w sobie elementy historyczne
i filozoficzne, dialektyke i retoryke. Pedagogika ta ma za zadanie umozliwie-
nie przechodzenia z teorii statycznych do teorii dynamicznych (Nowak 2006,
s. 181-189). Jesli postrzegamy osobe przez pryzmat tozsamosci, jedynosci, au-
tonomii czy niepowtarzalnosci, to musimy wypracowaé nowy typ badan edu-
kacyjnych — ,badan dla”} a nie tylko ,na temat” edukacji osoby.

Jak przedstawia osobe Giuseppe Flores d’Arcais?

Giuseppe Flores d’Arcais napisal doktorat z filozofii. Specjalizowal si¢ w es-
tetyce idealistycznej Benedetto Crocego i Giovanni Gentilego. Interesowal mu-
zyka (matka grala Chopina i Beethovena), technika i interpretacja. To wszyst-
ko, jak sam przyznaje w ,autobiografii naukowej”, mocno wplynelo na jego
poglady pedagogiczne, na koncepcje osoby. Znaczaca role odegraly tez poglady
Jean-Jacquesa Rousseau (relacyjno$¢ Emila ze sobg, natura i Bogiem), Vincen-
zo Cuoco, Fredricha Froebela i Giambattisty Vico (przeksztalcanie prymityw-
nego giganta w czlowieka o wlasciwych proporcjach). Sposréd , personalistow”
wymienia: Friedricha Schleiermachera, Eduarda Sprangera i Teodora Litta.
Wedlug Arcaisa, ,persona-osoba” jest pierwszym i centralnym podmiotem
edukagji i konstruktorem zadan stojacych przed szkola (Arcais 1960). Osoba
ludzka i jej rozumienie jest faktorem decydujacym o pedagogice. Pojedynczy
czlowiek, w swoim stawaniu si¢, potrzeba stawania si¢ czlowiekiem niezalez-
nie od ograniczen czasowo-przestrzennych, humanitas i paideia, stanowily cen-
trum jego pedagogicznych zainteresowan (Arcais 2000, s. 29-30). Arcais po-
szukiwal ,ekwilibrium’, ,zlotego srodka” w spojrzeniu na osobe. Przedstawiat
ja m.in. ,pomiedzy” indywidualizmem (jednostka miedzy wieloma) a kolekty-
wizmem. Ciekawym watkiem biografii naukowej Arcaisa w kwestii rozumienia
osoby byly spotkania tzw. Grupy Gallarate.

Przez wiele lat tematem wiodacym spotkan grupy personalistéw (Giovan-
ni Calo, Luigi Stefanini, Gesualdo Nosengo, Pietro Braido), organizowanym
przez Centro di Studi Filosofici di Gallarate, byla relacja — dialog migdzy meta-
fizyka osoby i metafizyka bycia. Dysputy dotyczyly rozumienia osoby z punktu
widzenia nie tylko ontologicznego, ale takze historyczno-spotecznego i empi-
ryczno-egzystencjalnego. OdpowiedZ na pytania: co jest wazniejsze: byt czy
bycie? Co konstytuuje osobe ludzka: to, co stale, niezmienne czy to, co orygi-
nalne, niepowtarzalne, jednostkowe? To wszystko spowodowalo, ze w mysle-
niu Arcaisa o osobie ujawnia si¢ ré6znorodno$¢ pozycji: z jednej strony osoba
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jako podmiot-bohater edukacji, odniesienie do transcendencji lub transgresji,
z drugiej rozumienie osoby w konkretnosci dzialania (czyn) i zachowan histo-
rycznych/funkcjonalnych (Arcais 2000, s. 34).

W ksiazce Le ragioni di una teoria personalistica della educazione (1987) Arca-
is przedstawia wizje jednosci (unitaria) réznych elementéw konstytutywnych
osoby. Obok natury racjonalnej (za Boecjuszem) zauwaza uczucia, wiare, moz-
liwosci tkwigce w artyscie, a nie tylko rzemie$lniku. Arcais uwazal, ze nie mozna
zacza¢ mowic o osobie nie zaczynajac od siebie (,ja”) i wlasnego do$wiadcze-
nia. Powigzanie personalistycznej teorii edukacji z do$wiadczeniem ludzkim
jest warunkiem sine qua non uprawiania pedagogiki osoby. ,Doswiadczenie,
moje do$wiadczenie pozwala méwié o mnie jako o ja, ktére doswiadcza” (Ar-
cais 1987, s. 53). Do$wiadczenie musi jednak mie¢ swoja ciaglosé poprzez pa-
mig¢, ktdra integruje to, co bylo, jest i bedzie. Ciaglo$¢, trwalos¢ doswiadczen
pozwala ,ja” rozpozna¢ siebie jako ,tozsamos¢” To ,zawsze ja” w przesztodci,
terazniejszosci i przyszlosci jest podstawowa kategoria bycia osoba.

Czlowiek, poprzez nieustannie stawiane pytania, jawi si¢ jako ,wszystko
i calo$¢” (tutto e intero). Pytania, takze te dotyczace przyszlosci, wskazuja na
dominacje bycia nad posiadaniem. Tylko osoba (jedyna, niepowtarzalna), a nie
jednostka (jedna wsréd wielu) moze zy¢ pelnia zycia. Arcais uznaje prawo do
zycia za podstawowe prawo kazdej osoby. Uwaza, ze osoba winna sta¢ si¢ auto-
rem swojego zycia, a nie tylko aktorem odgrywajacym role w teatrze. Dokonuje
tez rozréznienia w osobie miedzy ,in Se e per Se” (unico) a socius (civis) — ,w so-
bie i dla siebie” (jedyna) a towarzyszem (obywatelem) (Arcais 2006, s. 19-38).

By¢ moze oddzialywanie dziadka ze strony ojca, ktory byl matematykiem
spowodowalo, ze Arcais postanowil przedstawi¢ swoja koncepcje osoby w po-
staci figury geometrycznej. Kwadrat wydal mu sie najlepszy — jako wyobrazenie
osoby — poniewaz daje mozliwos$¢ podkreglenia jednosci i wielowymiarowosci
zarazem. Wierzchotkami kwadratu sa: I (interiorita —wewnetrznosé), S (socia-
lizzazione - socjalizacja), T (teoria-scienza — teoria-nauka) oraz P (prassi: agire,
fare — praktyka: dziata¢, czynié¢) (Arcais 2000, s. 37).

»Ja” traktowane jest jako punkt wyjécia. Pierwszy kierunek: ,ty” — inna oso-
ba, méj rozméwea, inni ,ty” (wszyscy ,ja jestem ja”), z kim mozna dialogowaé,
slucha¢, mowi¢, odpowiadad, pytaé. Oczywidcie nie oznacza to zawsze pelnej
zgodnosci. Nastepnie drugi kierunek: ,ono, ona, on” — trzecia osoba, o czym
sie mowi, opowiada. Tutaj jest $wiat natury, $wiat zwierzat, z ktérym wchodzi
sie w relacje; relacje ,dla” i ,przeciw” Czlowiek moze ten §wiat wykorzystaé
dla swojego dobra, ale moze zosta¢ tez przez ten $wiat niejako ,wchloniety”
czy ,wykorzystany”. Tu spotykamy réwniez ,Jego” (Absolut, Boga, Poczatek,
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Stworzyciela, , Jestem, ktory jestem”), z ktérym tworzy sie relacje religijna (Ar-
cais 2000, s. 36-37).

Relacje ,ja” — ,ty”, ,ja” — ,on, ona, ono” prowadza do rozwoju kultury i cywi-
lizacji ludzkiej w podwoéjnym wymiarze: teoretycznym i praktycznym. Pierw-
szy dotyczy wiedzy, nauki, drugi — tradycji, zwyczajow.

W centrum, w $§rodku kwadratu (na przecieciu przekatnych) jest U (uomo)
— czlowiek, osoba ludzka. W centrum bowiem osoba jest bohaterem, tworca
i sedzia. Kiedy osoba si¢ rozwija, zmienia, stajac si¢ coraz bardziej osoba, kwa-
drat przypomina coraz bardziej piramide (Arcais 2000, s. 37). Osoba jest po-
wolana do przyjmowania, w miare rozwoju czasu, takiej ,formy”, ktdra jest jej
wlasciwa.

Kwadrat i piramida sa symbolami osoby, do ktérych, w refleksji pedagogicz-
nej, odwolywal si¢ Arcais, bedac $wiadomym, ze nie sposéb poda¢ jednoznacz-
nej definicji osoby ludzkiej chociazby z powodu réznorodnosci przezy¢, ktore
nas konstytuuja. Moga one sta¢ si¢ jednak baza dyskursu pedagogicznego, kto-
ry laczy sie z: ,c0’, ,jak’, ,dlaczego’) ale bierze poczatek w osobie ludzkiej.

Zakonczenie

Odpowiadajac na pytanie postawione w tytule artykutu (personalizm pe-
dagogiczny czy pedagogika osoby?) wyraznie nalezy stwierdzi¢, ze Giuseppe
Flores d’Arcais reprezentowal nurt pedagogiki osoby. Zaobserwowane réznice
natury ontologicznej, epistemologicznej czy aksjologicznej nie pozwolily mu
na powolywanie si¢ na ,jakis$ ogélny personalizm”. Personalizméw jest bowiem
tak wiele i s3 tak odmienne, Ze nie sposéb méwic i snu¢ refleksji akademickiej
o jednym personalizmie pedagogicznym. Nalezy bada¢ koncepcje osoby jedne-
go mysliciela. Ponadto, w mysli pedagogicznej Arcaisa wyraznie akcentowane
jest to, iz pedagogika bierze swoj poczatek w doswiadczeniu konkretnej osoby.
Osoba, konkretna, realna, ze swoim doswiadczeniem jest bohaterem, twodrca

i sedzia pedagogiki.
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STRESZCZENIE

Tekst przedstawia my$l pedagogiczna Giuseppe Floresa d’Arcaisa. Pedagogika jest
wedlug niego naukg (poszukiwaniem i badaniem) powiazana scisle z do§wiadczeniem
ludzkim i tworzeniem oraz konfrontowaniem teorii. D’Arcais reprezentowal nurt ped-
agogiki osoby. W jego mysleniu o osobie ujawnia sie réznorodnos¢ aspektow: z jed-
nej strony osoba jako podmiot-bohater edukacji, odniesienie do transcendencji lub
transgresji; z drugiej rozumienie osoby w konkretnosci dzialania (czyn) i zachowan
historycznych. Giuseppe Flores d’Arcais postanowil przedstawi¢ swoja koncepcje oso-
by w postaci figury geometrycznej. Kwadrat wydal mu sie najlepszy jako wyobrazenie
osoby, poniewaz daje mozliwo$¢ podkreslenia jednosci i wielowymiarowo$ci zarazem.
Wierzchotkami kwadratu sa: I (interiorita — wewnetrznosé), S (socializzazione — soc-
jalizacja), T (teoria-scienza; teoria-nauka) oraz P (prassi: agire, fare; praktyka: dziala,
czyni¢). W centrum, w $rodku kwadratu (na przecigciu przekatnych) jest U (uomo)
czlowiek, osoba ludzka. W centrum, bowiem osoba jest bohaterem, tworcy i sedzia.
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Kiedy osoba sie rozwija, zmienia, stajac si¢ coraz bardziej osobg, kwadrat przypomina
coraz bardziej piramide.

SEOWA KLUCZOWE: pedagogika osoby, Giuseppe Flores d’Arcais

SUMMARY

The text presents the pedagogical thought of Giuseppe Flores d’Arcais. Pedagogy is
according to him, science (exploration and study) associated closely with the human
experience and creating and confronting theory. D’Arcais represented the pedagogy
of the person. In his thinking about the person reveals the variety of aspects: on the
one hand a person as a subject-hero education, a reference to transcendence or trans-
gression; on the other, understanding person in the concreteness of action (action)
and the historical behavior. Giuseppe Flores d’Arcais decided to present his concept
of the person in the form of a geometric figure. The square seemed to him to be the
best, as an idea of the person, because it gives you the ability to highlight the unity and
multidimensional aspect at the same time. Vertices of the square are: I (interiority), S
(socialization), T (theory-science) and P (practice: to act, to do). In the center, in the
middle of the square (at the intersection of diagonals) is U (uomo) man, the human
person. In the center, because a person is a hero, creator and judge. When a person is
growing, changing, becoming more and more a person the square recalls a pyramid.

KEYWORDS: pedagogy of the person, Giuseppe Flores d’Arcais
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Professional development of teacher-educators: inquiry based activities
and reflective processes
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Rozwoj zawodowy nauczycieli-wychowawcéw: dziatania oparte na dociekaniach
i procesy refleksyjne

Introduction

The purpose of this article is to present professional development
(PD) activities of teacher educators (TEs) that are based on the principles
of inquiry-based learning and that emphasize reflective processes. The
activities that will be analyzed and discussed are offered in a Higher
Education Institute (HEI) of teacher training.

Clarifying the terms: ‘professional development’ and ‘teacher educators’

The definition of the term professional development found in the
literature is not uniform. In some instances, the concept encompasses
the growth, professionalization, and empowerment of teachers, while
in others, PD is a general term for all learning activities in which
teachers participate in order to improve the quality of their teaching
(Cochran-Smith 2003; Short 2003). These learning activities would
include structured courses, workshops, small-group learning, personal
mentoring, meetings with colleagues and the like. Edwards & Nicoll
(2006) point out that PD focuses on three notions of professional
practice: the technical expert, the competent practitioner and the
reflective practitioner.

The term teacher educator refers to higher education academic staff
members in teacher training programs and/or in teacher training
institutions. TEs are expected to be experts in subject areas as well as
in didactics. In addition to being lecturers they might be supervisors of
teaching practice, school mentors, induction tutors and researchers of
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teaching, pedagogy and didactics (Dengerink, Lunenberg & Kools 2015). Being
a TE means not only preparing students to teach, but also the development of
the perception of oneself as a teacher.

In the past two decades there is a growing body of literature concerned
specifically with TEs: their professional identity, how they became TEs, their
first career stages, their induction into the profession, their work experiences
and their professional development. These are examined alongside a growing
interest in quality requirements, specific competencies deemed to be necessary
and the evolvement of professional standards (Zeichner 2005; Celik 2011).

Swennen, Jones & Volam (2010) found that TEs have to transform
their identity as teachers in order to become ‘eachers of teachers’ in Higher
Education and at the same time to remain researchers of teaching and teacher
education. A number of studies have dealt with the characteristics of TEs in an
attempt to build their professional profile. Korthagen, Loughran & Lunenberg
(2005); Koster, Dengerink, Korthagen & Lunenberg (2008); Smith (2003)
and others found that the professional profile of TEs includes prior teaching
experience, subject matter knowledge, pedagogic knowledge and know-
how, skills, approaches, motivation, and personal qualities. Other studies
investigated how a person might become a TE. One of the main findings was
that many TEs enter the profession by ‘accident’, without planning, with hardly
any prior training and without having necessarily planned a career track in
the profession (Murray, Swennen & Shagrir 2009; Mayer, Mitchell, Santoro
& White 2011). Whereas much has been written about teachers’ professional
learning through inquiry into their own practice, there is little about TEs with
respect to their professional learning through inquiry. Research based evidence
pertaining to activities and steps taken by TEs toward their professional
development is scant. Reporting on an in-service teacher education project,
McGee and Lawrence (2009) point out how important inquiry was found to
be as part of PD of TEs. Cochran-Smith (2003) argues that education of TEs
is substantially enriched when inquiry is the basis of the overall enterprise of
teaching, schooling and teacher education.

As of late, the process of ‘universification” has greatly affected teacher
education and TEs are expected to engage in research in addition to their
teaching and supervision of practice (Murray, Swennen & Shagrir 2009). At
the same time, more attention has been given to teachers and teaching in HEI
in general (Nicholls 2000). TEs and lecturers in HEI share similar duties: they
lecture in one or more subject areas, encourage reflective processes among
their students, develop new curricula, conduct research and at the same time
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impart research skills to students. TEs are also involved in the development
of teams of teachers in the schools. Above and beyond all of this, TEs cope
simultaneously with both their own teaching and teacher education i.e., with
the necessity of serving as teaching models for the student teachers. They are
constantly concerned not only with the progress of their own students (student
teachers), but they have the future pupils of their students in mind as well. These
concerns are part and parcel of reflective consideration that is characteristic of
TEs (Boyd, Szplit & Zbrog 2014; Reichenberg, Avissar & Sagee 2015).

In summary, TEs constitute a group of teachers in HEI that have a special
role: they prepare future teachers. As such, they possess expertise in specific
subject areas and in pedagogy and many of them were successful school
teachers prior to entering the profession of TEs. Their role is dual — supporting
student teachers’ learning about teaching and at the same time, modelling good
teaching.

Professional Development of Teacher Educators (PD of TEs)

Teacher educators’ professional development implies the professional
growth of TEs which takes place after a person has started working. The
underlying assumption is that continued learning is central to the profession of
teaching as well as to teacher education (Jasman 2010).

InUNESCO’sinternational review of the literature on teachers’ PD (Villegas-
Reimers 2003), the author points out that the literature on the specifics of PD
activities undertaken by TEs is rather limited. Zeichner (2005) claims that in-
depth investigation of teachers’ PD has been evident only since the mid 90’
of the last century while others (McGee & Lawrence 2009; Swennen & Bates
2010) declare PD of TEs to be a neglected area of research.

Kari Smith (2003 ) argues that there is no fixed route to be followed. Others
argue that unique programs are necessary for the PD of TEs (Ben-Peretz,
Kleeman, Reichenberg & Shimoni 2010) as TEs need the knowledge and
competence to integrate theory and experience in ways that respond to the
concrete context of teaching situations that future teachers might confront.

PD activities of TEs are expected to have an immediate impact on the quality
of their own teaching and a long-term impact on the quality of the teaching of
their students. Inquiry and reflection are vital characteristics of these activities.

Addressing the issue at hand, Ben-Peretz et al. (2010) investigated 10
experienced staff members of a national center for the research and development
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of PD of TEs. Analysis of their statements with regard to the preferred course of
PD for TEs yielded three alternative mental images of the desired TE:

(1) The model pedagogue;

(2) The reflective self-studying practitioner;

(3) The collaborator in the process of developing a professional identity.

The first image stems from a pragmatic field-based perspective. The purpose
of PD activities for TEs should be twofold: development of pedagogical
knowledge and making TEs better teachers, guides and mentors for their
students.

The second image evolved following Schon’s (1983) ideas on the teacher
as a reflective practitioner. Reflection is looked upon as core processes that
motivate and direct the PD of TEs.

Ben-Peretz et al. (2010) interpret the third mental image as a response to
the difficulty involved with teaching how to teach. They see the formation of
professional communities as a vehicle of self-discovery where the participants
share experiences and exchange knowledge and ideas and where professional
identity emerges naturally. The authors go on to suggest that these three
images make it possible to characterize three paths of PD of TEs: developing
pedagogical knowledge; studying and researching (focusing on one’s own work
in order to improve it); self-discovery through communities of learning and
collaboration with colleagues.

Another study (Avissar & Reichenberg 2010) set out to identify the type of
PD activities that TEs participated in and the motives for choosing one over the
other. The participants were 40 TEs from academic teacher training institutes
in one country, mostly females, holding full-time positions with an average
of nearly 20 years as TEs. Analysis of an open-ended questionnaire yielded
two distinctions made by the participants: (a) between structured activities
such as a study program, research, writing and publishing and non-structured
programs such as short-term, non-credit courses and (b) between internal and
external motivation to participate. The latter refers for example, to pressure
by heads of departments and proof of involvement in PD as a requirement in
tenure processes. Nearly half (47.5%) favored structured over non-structured
PD activities and 75% reported internal motivation to be the driving force to
participate in PD activities.

Somewhat different findings are reported in another recently published
article. Van der Klink, Kools, Avissar, White & Sakata (2016) sought to answer
the question ‘what works?” in professional learning of TEs in particular and
academics in HEI in general. The 25 participants in the study were from 10
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different countries and all were experienced TEs. The participants reported a
variety of PD learning activities, which were valued highly, including attending
conferences, taking courses, and attending workshops as well as work-related
forms of PD such as team meetings, collegial consultation and collaboration
with colleagues. A large majority was involved in research-related activities
which were perceived as an important aspect of their PD. Over one-half of
the participants were ‘research-active, and this was often perceived as a way
to keep in touch with the latest developments in the scientific discipline and
in pedagogy and to contribute actively to enlarging the body of knowledge.
Writing research articles was seen as an activity with a high learning value.
No significant differences were found between participants from different
countries. They shared similar concerns, and their current PD activities and
plans for future development were also quite comparable.

An additional issue to consider is the motivation to participate in PD
activities. Kerwin-Boudreau (2010), who investigated the PD of college
teachers, suggested the following reasons for reluctance to be involved in PD
initiatives: (1) not enough internal or external incentives; (2) feeling that the
(expected) change would be difficult to accomplish; (3) suspecting that existing
programs might not meet their needs. Avissar & Reichenberg (2010) found
that TEs’ choices of PD activities are mostly a result of internal motives such as
interest or a desire to advance in the profession. Participants in van der Klink’s
research (van der Klink et al. 2016) mentioned that their participation in PD
activities was strongly related to their own intrinsic motivation. All participants
experienced impediments relating to a lack of time caused by a heavy workload,
and some reported encouragement from their managers as an external factor.

To summarize, activities of PD of TEs usually comprise various types of
learning, ranging from intuitive ways of learning to deliberate actions aimed
to advance one’s own competences. Some activities are formal while others are
in-formal in nature. Taking part in PD activities might be internally motivated
or externally motivated in response to outside pressures.

Drawing on her own involvement and experiences, Smith (2003) put
forward a number of suggestions for encouraging PD among TEs such as
enrolling in academic studies, participating in seminars, workshops, various
staft development activities and receiving feedback on one’s own teaching.
These suggestions point to the diverse nature of professional learning: it can
be formal and informal, as well as individual and team-based or collaborative.
Research-related activities, such as self-study and inquiry, are often seen as
important activities when it comes to the advancement of one’s professional
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learning and the development of one’s teaching practices (Cochran-Smith
2003; Loughran & Berry 2005; Lunenberg & Willemse 2006; Zeichner 2007).

Reflective and inquiry-based teaching and learning — a brief presentation

The origin of reflection as it pertains to education lies mainly in the works
of John Dewey (1933) and Donald Schon (1983). Dewey viewed reflection
as intense thought focused on an object or a situation aimed at removing
doubts and reaching a sense of confidence. Focusing on the relations between
one’s former experiences and specific situations, Schon (1983) suggested
that reflection means the thinking process that occurs in a specific situation,
the result of which can change the action taken in that situation. He went on
to distinguish between two forms of reflection: reflection-in-action which
is the ability to instinctively resolve situations while they are happening and
reflections-on-action where acquired knowledge is brought to the level of
consciousness and, based on analysis, deliberation and consideration of
different possibilities is manifested in new and improved action. Reflecting
on teaching and learning includes an intense acquisition of professional
knowledge such as content, pedagogical and curricular knowledge, knowledge
about the educational context and knowledge about the learners and their
characteristics (Farrell 2016). Teachers’ reflective thinking is composed of
attitudes, beliefs and perceptions as well as professional self-image as change
agents. Reflective thinking, together with the ability to work in teams, to solve
complex problems, and to apply knowledge gained to other circumstances is
an increasingly important twenty-first century skill (Pellerin & Paukner 2015;
Singh & Mabasa 2015). In order to reflect upon and review educational events
and experiences, it is imperative to be able to identify those events perceived as
significant (Supyk & McKenna 2005/6). “Thinking in-action’ is what teachers
do while they are teaching and the teachers’ lounge is where they reflect on
their teaching.

Reflective practice can be an important tool in practice-based professional
learning settings where people learn from their own professional experiences,
rather than from formallearning or transfer of knowledge. It is also an important
way to bring together theory and practice; through reflection a person is able
to see and label forms of thought and theory within the context of his or
her work. Research on the reflection of TEs describes specific activities that
enhance reflective processes such as keeping a pedagogical diary (Boyd & Boyd



Professionaldevelopmentofteacher-educators:inquirybasedactivitiesandreflectiveprocesses 81

2005 ); discussions on students’ learning (Hadar & Brody 2016); communities
of colleagues (Kuit, Reay & Freeman 2001); and collaborations aimed at
changing the curriculum (Jacobs, Czop Assaf & Lee 2011). Selkrig & Keamy
(2015) point out that collegial communities contribute to discourse, reflection
and teaching.

Many focus on reflection and inquiry-based learning as important tools in
the PD of TEs (for example: Bell 2001; Lunenberg & Willemse 2006; Zbrog
2014; Williams, Nixon, Hennessy, Mahon & Adams 2016; Farrell 2016). As
reflective processes make it possible to think about alternatives while focusing
on different aspects of an experience ( Jasper 2003 ), they are similar to inquiry
processes. Barron & Darling-Hammond (2008) relate to inquiry-based
teaching and learning as a student-centered, active learning approach, focusing
on questioning, critical thinking, and problem solving. Sandoval (2005)
suggests the term ‘inquiry’ refers to the process of asking questions, analyzing
and interpreting data, drawing conclusions, communicating those conclusions,
applying the conclusions to the original question, and following up on new
questions that arise. As mentioned earlier, involvement in research has become
an imperative for TEs. Consequently, inquiry and reflection are perceived as
integral facets of their professional world.

PD activities in a teacher training institution

An overview

The college we work in is a multidisciplinary college focused on teacher
training. The college’s vision emphasizes education as a vehicle for social
mobility, equality and justice for all sectors of society. It was founded in 1949,
sixty seven years ago, and is one of the largest HEI in the country with nearly
10,000 enrolled students and about 700 faculty members.

Atour college, avariety of PD activities are offered to academic staff members
every year. The concept of ‘learning communities’ (Vangrieken, Meredith,
Packer & Kyndt 2017) is common to all the PD activities offered. The intent
of learning communities is to promote teachers’ PD in non-traditional ways
and address their professional needs and preferences. These member-oriented
communities have a pre-set agenda and they aim to share knowledge about new
academic research and perform research themselves. Participation is voluntary
and is based on personal choice and preference. Examining these activities we
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found that they can be characterized by more than one attribute. They can be

sorted by their aims and objectives, by type — structured or non-structured

(Reichenberg, Avissar & Sagee 2015) and by learning mode (individual or

collaborative). Reflection, in particular reflection-on-action is embedded in all.
The following table presents the PD activities offered at our college:

Table 1. PD activities offered at a teacher training HEI

Aims and objectives Type Learning Organized by
mode

a) | To nurture, develop | Structured Individual The Center for the
and enrich pedagogy | (study days, | (mainly) Advancement of

workshops, Teaching of the
one-day college.
conferences)

b) | To enhance and Non-struc- Collaborative | The Center for
deepen knowledge tured Education and Social
and understanding Research (under
of current issues or the auspices of the
topics of interest Research Authority

of the college)

c) | To develop research | Structured Individual The Research
skills Authority

(a) These PD activities are initiated and operated by the Center for the
Advancement of Teaching of the college. This center is also in charge of
strengthening the use of ICT (Information and Communication Technology)
by TEs and the assessment and evaluation of college teaching. The overall
rationale of the different activities offered is that teaching will improve as
a result of encouraging diversity in teaching and learning and recognizing
the creativity and individuality of both teachers and learners. The first and
foremost professional commitment of TEs is perceived to be the advancement
of students’ learning, which will be achieved through professional learning and
development. The content of the PD activities covers a variety of pedagogical
topics such as accessible teaching, discipline management in academic courses,
usage of ICT to improve and modernize teaching and learning and more.
The formats vary from workshops and one-day conferences and study-days
to short courses (3-S5 meetings). Participation is voluntary and the learning
mode is mainly individual. Consultation on pedagogical issues and classroom



Professionaldevelopmentofteacher-educators:inquirybasedactivitiesandreflectiveprocesses 83

management is offered by the Center to individual staff members and to small
groups formed in a specific department.

(b) Several communities of learning were formed in order to enhance
PD. These originated in a “Call for Action” which was distributed by mail to
all members of the academic faculty a few years ago, inviting those who were
interested to form a study group. This platform was initiated by the Center
for Education and Social Research (under the auspices of the Research
Authority). Two types of groups were formed: study groups and research
groups. Participation in either is voluntary and the agenda and schedule were
decided upon by mutual consent. The participating faculty represent a variety
of disciplines, but they share a common interest as well as agreeing on some
kind of end-product. The end-product might be articles in a special issue of an
academic journal, a national conference focused on the theme athand, an edited
book or presentations in an international scholarly conference. Currently, three
such communities are in operation focusing on the following themes: young
adults; leisure; brain studies and learning. The first two communities are into
their fourth year of operation. The participants are interested in research and
they are currently working toward publication of reports, articles and conference
presentations. The third study group is in its second year and is functioning as
a learning community. An additional departmental research group operated
for nearly four years and initiated two studies. Its findings were presented at
international conferences and several papers were published. Recently, the new
head of this department initiated the formation of a new research group.

(c) The head of the Research Authority identified a lack of knowledge and
skills among the faculty in the use of quantitative methodology. Statistical
and methodological support is now offered on an individual basis, including
guidance on how to write a research report or paper.

Analysis

The varied PD activities offer an extensive response to different aims and
objectives of the PD of TEs. We suggest these activities correspond to the
different mental images of TEs as presented by Ben-Peretz et al. (2010). Some
of the activities for example, workshops on the implementation of ICT in
teacher training classes, study days on meaningful instruction and pedagogy
for larger than usual sized classes, aim to present and encourage the usage and
implementation of new and contemporary methods of instruction. These reflect
the mental image of a pedagogue who is involved in developing pedagogical
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knowledge. Individual consultation to faculty is in keeping with the reflective
mental image who is a self-studying practitioner. The collective communities of
learning, whether they are involved with research or with acquiring knowledge
on a theme that is of common interest to all the participants, are an example
of the third mental image mentioned. The togetherness and the reciprocity
of the group meetings contribute to the development and advancement of
the professional identity of TEs and well as to their academic and personal
development.

In keeping with Avissar & Reichenberg (2010) we use the term type
to refer to_structured or non-structured activities. As can be seen from the
detailed description above, the PD activities offered include study-days, one-
day conferences and workshops that are structured activities: their agenda is
pre-determined, announced ahead of time and registration is required. On the
other hand, learning communities characterized by collaborative learning are
more flexible and can be considered to be non-structured. They are based on
common interest as the participants themselves form and shape the agenda.

As mentioned above, the learning mode can be individual or collaborative
and either mode could be structured or non-structured. The learning commu-
nities at our college, which were described above, are mainly non-structured
and the participants plan their own agenda and time-table as well as the end
product.

Another aspect of these PD activities has to do with reflective process-
es. Gaining insight about instruction and about students’ learning, acquiring
knowledge about ITC in teaching and learning, developing expertise in new
pedagogies and sharing ideas with colleagues encourage the participating TEs
to reflect on their own teaching and on the learning of their students. Reflec-
tion-on-action is embedded in all these activities.

Reflection as part of PD activities involves the process of acquiring different
kinds of professional knowledge. Reflective processes enable TEs to study their
own pedagogy and instructional modes thus, strengthening their self-awareness
and their performance in class. Reflection-on-action as well as reflection-in-
action enhances better teaching and a deeper understanding of teaching and
learning.

Both authors have participated in PD activities over the years and can testify
that a successful PD activity is one that calls for reflection and adaptation to
one’s own mode and style of instruction. Two excerpts from feedback reports
are a good example. Following a one-day study meeting on implementation of
ICT a TE wrote:
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The merits of a particular technology or its drawbacks are not the same for every-
body. However, learning about it and reflecting on the advantages and disadvanta-
ges as well as on possible uses, enable me to judge whether or not it suits me, my
teaching and my students.

Following a meeting of one of the study groups, another TE wrote:

Up-to-date research was presented and the discussion which followed the presen-
tations was very illuminating. Ilearned a great deal. Now I can incorporate the con-
tent in my teaching and share it with my students. There is certainly an added value
in participating in these study groups.

It is safe to conclude that the abundance of activities offered contributes
to over-all reflective processes on pedagogy, student learning and research.
Reflective processes are evident even prior to participation, at the stage of
choosing and deciding which activity will be of value and of interest. Internal
motivation is behind these reflective processes and as Avissar & Reichenberg
(2010) found, this type of motivation is most prevalent among TEs.

Research based instruction stems from taking part in inquiry-based PD
activities such as research-based learning communities. Both authors found
from first-hand experience that taking part in these cooperative learning
communities contributes to reflecting on the content of courses taught. As
mentioned above, the discussions following individual presentations are most
illuminating and TEs later share these with their students.

Recapitulation

Teachers” and TEs’ professional development can be divided into individual
learning activities and learning activities together with colleagues within
communities of learning or within communities of practice. The PD activities
described attempt to encompass both forms.

In line with the literature, we have shown that there are several different
characteristics of PD activities for TEs. We would like to stress that all PD
activity should stimulate reflective thinking. Reflection-on-action happens
more often in non-structured learning communities that originate in internal
motivation.

Structured and externally motivated PD activities are often times charac-
terized by poor attendance. Participation stems from a feeling of professional
self-development, self-improvement and the acquisition of new knowledge and

skills.
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There are additional issues with regard to the PD of TEs. For example,
as van Velzen, van der Klink, Swennen & Yaffe (2010) have shown, years of
experience cause TEs’ concerns about their work to vary over time. As time
passes, their concerns stem less from survival needs and have more to do
with their professional identities. We have mentioned only briefly the issue of
motivation to participate. It deserves more in-depth investigation. In addition,
consideration should be given to factors within a specific HEI and to policy
issues and genres of research typical of TEs including self-study as a major
genre of research.
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SUMMARY

The topics we discuss in this article are two-fold: professional development (PD)
of teacher educators (TEs) and PD activities that are based on the principles of reflec-
tion and inquiry-based teaching and learning. The concept professional development is
usually understood as a general term for all learning activities in which teachers or TEs
participate in order to improve the quality of their teaching and it encompasses the
growth, professionalization, and empowerment of teachers. Teacher educators are high-
er education academics employed in teacher training programs or institutions. The
article presents professional development (PD) activities of teacher educators (TEs)
that are based on the principles of inquiry-based learning and that emphasize reflec-
tive processes. The activities that will be analyzed and discussed are offered in a Higher
Education Institute (HEI) of teacher training.

KEYWORDS: teacher educators, teacher training, higher Education, reflection-on-
action, learning communities, professional development
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ANNA KUZIO

“Look straight into my eyes tell me the truth and not lies”.

The exploitation of self-references in shaping self-awareness while
constructing deceptive messages: a case study of polish speaking
individuals

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 91-108

“Spojrz mi prosto w oczy - powiedz mi prawde i nie ktam”.
Wykorzystanie samoodniesienia w konstruowaniu samo$wiadomosci
w komunikatach o charakterze ktamstwa: studium przypadku

na przykfadzie rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego

Introduction

Lying happens very frequently and not always in a conscious manner;
it happens in various forms and with different consequences. Firstly, in
their research about the “dishonesty of honest people” Mazar, Amir and
Ariely determined that “people behave dishonestly enough to profit but
honestly enough to delude themselves of their own integrity” (2008,
p- 633). This indicates that individuals are willing to lie providing they
can withstand their positive self-perception.

Secondly, of great interest for this research is that when individuals
are capable of lying while they are communicating with others or while
they are taking things down, the act of lying leaves traces, namely: the
word exploitation of deceptive people, particularly the employment of
first-person singular pronouns, third-person pronouns, emotional words
and motion words, can disclose them (Chung and Pennebaker 2007).
For the reason that a certain measure of lying is very common in one’s
everyday lives, and liars can be detected as a result of the use of definite
words, and also since it is believed that people want to sustain their
positive self-perception, it is then interesting to know if there is a way
to affect peoples” self-awareness by employing a moderator and if this
manipulation can have an effect on an individual’s employment of self-
references while lying. The research question of this paper is what kind
of effect the manipulation of self-awareness, by the presence or absence
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of a verifying element, has on the self-references that individuals employ while
not telling the truth.

Theoretical framework

Earlier research has indicated that the human language acts as a kind of
psychological marker; it appears possible to observe changes in language
while lying in comparison with the words that are used while telling the truth
(Pennebaker et al. 2003). Besides that, it is possible to identify more precise
information about the exploitation of first-person singular pronouns while
trying to deceive the recipient. It was noticed that the occurrence of these
pronouns decreases while individuals are lying since people want to distance
themselves from the invented context (Skillicorn and Little 2010).

As described in the script of Skillicorn and Little (2010), there is an escala-
tion of excitement and language errors observed whenever people deceive. Fur-
thermore, people frequently have a tendency to “overthink” during the act of ly-
ing (Skillicorn and Little 2010). As a result, liars attempt to present themselves
through performances which they believe others value as authentic, for example
being pleasant and positive (Lawson et al. 2011). Because that requires great men-
tal and cognitive resources, liars ought to be very much in control of their self-ex-
pression (Lawson etal. 2011). Being preoccupied to control their self-expression,
liars have to concentrate on different behaviors. They have to control their body
language and their spoken language. Hartwig, Granhang, and Strémwall (2007)
as cited in Warmelink, Vrij, Mann, Jundi and Granhang (2007) observed that li-
ars regularly relate to the details of a story they tell precisely as they answer antici-
pated questions in contrast to truthful people. With regards to that, the usage of
language production during an act of dishonesty will be the focus of this study.

There seems to be three word categories that are prevalent while deception
takes place, namely pronouns, emotional words and words which point out
cognitive complexity (Pennebaker et al. 2003). Moreover, individuals have
an affinity to tell true stories in a more personal and complex way than liars
would do, therefore telling a true story results in an increase of self-references
while telling it (Chung et al. 2007). On the other hand, liars have a tendency
to employ fewer first person singular pronouns (“I”, “me”, “mine”) as they
dissociate themselves from the lie (Pennebaker et al. 2003 ).

Nevertheless, there is also a demographic variable which effects the
employment of words during speech production (Pennebaker et al. 2003). In a
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study conducted by Pennebaker at al. (2003), it was stated that individuals of a
higher age are inclined to use more positive emotional words and more future
tense words. Conversely, they exploit fewer past tenses, negative emotional
words and first-person singular pronouns. Furthermore, in their research, they
identified a relationship between age and an increase in cognitive complexity.
Even though this demographic variable is evident, in this research no emphasis
is given to this phenomenon. The variable is mentioned only to validate the
choice of the participants involved in this research.

Lying and language

Human language appears to be probably the most regularly exploited
medium in which dishonesty can be formed (Kuzio 2014). Language is a
medium which can be exploited to lie. Language makes it possible to exemplify
thoughts, emotions and stories. Furthermore, it is also essential to comprehend
it to become involved in other people s stories or even their lives (Johnson et
al. 2005), but not everything people tell has to be true.

Lying takes place in everyday life. People lie in various situations. For
example, people have a tendency to lie about their attitudes, opinions, feelings
and preferences for material gain but also to avoid punishment. Individuals lie
to make themselves feel better, protect themselves and create a cover around
them so that their self-concepts cannot be hurt so simply (DePaulo et al. 2003).
But the opportunity to be dishonest with information gives makes room for
a plethora of possible misappropriations, oftentimes accompanied by rather
negative consequences.

In this research, attention will be given to the frequency of first-personal
singular pronouns people exploit while being dishonest. Taking into
consideration the effects lying can have on alterations in language, for example
changes in the employment of first-personal singular pronouns, third-person
singular pronouns and negative emotional words, Newman, Pennebaker, Berry
and Richards (2003) carried research about precisely this group of words. They
conducted five studies on deceptive communication styles and they observed
that the word groups of first-person singular pronouns (“I”, “my”,
third-person pronouns (“she, their, them”) were employed much less while
deceptive communication happened. Whereas negative emotional words (e.g.
“hate, worthless, enemy”) are exploited widely. In one of the studies about the
exploitation of self-references while being deceitful, both men instructed the

mine”) and



94 Anna Kuzio

participants to provide a true and a false characterization of individuals they
truly like and do not like (Pennebaker et al. 2003). After that they examined
the word categories the participants employed. All of the five aforementioned
studies provide a lot of information about the exploitation of words during
deceptive behavior. Specifically, the fact that an individuals’s use of self-
reference decreases while lying.

This research is conducted in a similar manner based on their research
design. The attention of this study will only concentrate on people's use of
first-person singular pronouns that alters when deceiving as a consequence
of practical and economic matters. Another reason for concentrating only on
the use of an individual’s self-reference is due to the fact that it is believed that
the use of first-person singular pronouns specifies that people are being honest
with themselves and so it appears that examining the use of this word category
can provide a valid measurement (Pennebaker et al. 2003).

Dishonesty and self-perception

As people tell stories about themselves or their own experiences, these
stories frequently reflect the view people have of themselves. They can be
perceived as stories about who those people truly are (Pennebaker et al. 2003).
It seems to be interesting that individuals, who have acted immorally or in any
way not consistent with society’s norms, aim at keeping their self-perception
positive in a moral way. This effort becomes gradually more challenging, the
more severe the action of the individual has been. For example, stealing a pen
at the office might still be likely to reconcile with one’s consciousness since
“everybody does it”, while stealing money is unreasonably more demanding to
valid to one’s own mind. This phenomenon was explained in the research from
Mazar et al. (2008), where she concentrated on “the proposed theory of self-
concept maintenance” that “posits that people typically engage in dishonest
behavior and achieve external benefits from dishonesty, but only to the extent
that their dishonest acts allow them to maintain a positive view of themselves
in terms of being honest” (Mazar et al. 2008). Taking into consideration the
aspect of deception, human beings are able to lie as long as they preserve their
positive self-perception correctly (Mazar et al. 2008). In the context of lying
it can be recommended that there is a way to alter an individual’s behavior of
being honest or dishonest by inducing their self-perception by making them
more self-aware. An escalation of self-awareness could modify the perception
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that individuals have of themselves. The alteration of self-perception by
increasing people’s self-awareness should therefore, as a consequence, give rise
to a different use of words when being insincere because people who are more
self-aware of their self-concepts may be more likely to dissociate themselves
from a lie to sustain their positive self-concept.

Self-awareness

Self-awareness can be defined as a state of mind in which a person is able
to see herself/himself as the center of his/her own attention as it comes into
being when an individual concentrates on his/her inner character and gets a
sort of “reflective observer” (Morin 2006). In such cases, individuals become
aware of their mental conditions, mental experiences, and patterns of behavior.
Being self-aware provides human beings the opportunity to switch attention
between their environment and themselves. It appears that there are two ways of
concentrating on the self; a private angle of the self which means the capability
to be aware of one’s private self-concept and internal states comprising feelings,
thoughts, emotions etc. The public angle of the self identifies the ability to be
aware of one’s public extent of the self-such as noticeable behavior or physical
changes (Govern and Marsch 2001)

In this research paper, attention will be given to the concept of influenc-
ing a person’s self-perception by influencing the private self-awareness of the
contributors, in this case by means of a small mirror in which the participants
can see their faces and their shoulders. Govern and Marsch (2001), exploited
the use of a small mirror, in which the participants could only grasp their head
and shoulders, to influence people’s private self-awareness thus peoples’ feel-
ings and their private thoughts. As stated by Buss (1980), and cited in Govern
and Marsch (2001) a state of private self-awareness attends to describe and
strengthen unconscious motives and private values so that private aspects of
the self-intensify. The behavior of individuals will replicate the amplified mind-
fulness of these aspects. Generally, self-awareness can be stimulated through
the exploitation of objects like small mirrors, huge mirrors or cameras. But only
small mirrors, in which the partaker only sees close ups of themselves, are em-
ployed to influence private forms of self-awareness (Govern and Marsch 2001).

Taking into consideration the aforementioned aspects, in this research
a mirror is also employed to influence the private self-awareness of the
contributors’ This study will concentrate on manipulating self-awareness to
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detect the effect of lying on the exploitation of words. It is the aim of this study
to highlight the words participants use while lying; as their self-awareness is
being manipulated by placing a mirror in front of them. It is expected that lying
into a mirror will generate a conflict inside the participants. Perceiving one’s
own face in a mirror during the act of lying can make it challenging to maintain
one’s positive self-concept. Therefore, these participants will be presumably
more likely to distancee themselves from the lie. Thus, it is possible to deduce
that the inclusion of a mirror will have an impact on the performance of the
speech production of dishonest people during the research. To analyze this
prediction, the following hypothesis is created:

“H1: The exploitation of first-personal singular pronouns decreases when
people are lying, in comparison to when people are telling the truth, and this
outcome will be strengthened by the existence of a mirror as compared to when
a mirror is absent”.

Method

The subjects were randomly chosen and took part in the experiment from
June to August, 2013. The pool of participants consisted of 100 men and 100
women with an average age of (M = 35.24). In total, 200 subjects took part in
the experiment. They were distributed into two groups. They were all native
speakers of the Polish language.

Design

The design in this research was a 2 (Lying (yes or no)) x 2 (Mirror (absent
or present) x 1 mixed design. The first independent variables are primarily, the
“mirror absent/present”, as a between-participants variable. The mirror was
used as a moderator and will thus be called “Mirror” to diminish any confusion.
In the situation were the Mirror was present, a fairly long Mirror is positioned
in front of the participant, under the monitor of a computer so that they can
see their head and shoulders while acting on the computer. The Mirror under
the screen is not present at the setting when the Mirror absent condition is
employed in the research. The second independent variable was “Truth/Lie,
as a within-participants variable. In the truth condition, subjects were asked
to write a true text. In the lying condition they were asked to write a made-up
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story. The order of these conditions was corrected. The dependent variable in
this research was the exploitation of first-person singular pronouns (“I”, “me”
and “mine”) (Pennebaker et al. 2003).

Furthermore, the experiment involved a moderator analysis. There were
two variables that may correlate. The first variable was a continuous predictor
variable and a continuous outcome variable. These two variables were
moderated by means of the Mirror. The language used during the research was
Polish, and the focus of the language production was the use of first-person
singular pronouns. In this research paper, attention was given to the effect of

the independent variables.

Material

During the experiment the following materials were used, namely one sheet
of paper comprising information concerning Informed Consent’, the main
experiment, a questionnaire concerning self-monitoring via paper tools, the
Mirror, a pen and a blank sheet of paper on which subjects could take their
notes.

Informed consent began with supplying the title of the research as well as
all contact information of the researchers. Furthermore, it included the goal of
the research, its duration, instructions about what they were to expect and also
information about privacy protection.

The main experiment consisted of two conditions, namely the absence
and presence of the Mirror. Both conditions contained four categories. In all
categories the participants were supposed to write a true-story and a made-up
story. The sequence of the stories was balanced as stated above. To determine
the covariate, a questionnaire about self-monitoring was given to the subjects
via paper tools at the end of the research. It included 25 questions and was
divided into five questions per page. The final part of the questionnaire includes
six more questions concerning the respective feelings of the participants while
telling a lie and feelings about lying on the whole. The questionnaire was
supposed to be answered on a five point Likert Scale.

For the research, a computer was available each day. The computer was
placed in a one-person room that was sparse of stimuli, so that there was no
interruption during the experiment. There was just one meeting which the
subjects had to attend.
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Procedure

After the subjects were informed about the process by ‘Informed Consent,
and decided to participate by signing, the subjects participated in the
experiment. With the aim of preventing a copy-paste situation, two different
contexts were generated in every condition so that the subjects had to place
themselves in different situations. For one subject, the contributors were asked
to imagine that they had recurrently missed an obligatory workgroup meeting.
As a consequence of that, their course of study was at risk and they could not
participate anymore. For the second subject, they were asked to tell their friends
that they could not go on holiday with them because they are taking part in a
very important event.

The only change between the instructions was that the subjects, who had to
tell a true story, were provided with a broad plot from which they had to for-
mulate a convincing story. Subjects who had to lie were equipped with a frame
where the opening point of the plot was that they were out the night before and
had forgotten to set the alarm. The task was to create a believable story which
was their own fault and prevented them from travelling with the friend.

In the study, there were four alternative conditions present. The selection
happened randomly. The presence and absence of the Mirror shaped two
conditions. In those conditions, the order of telling the truth or a lie altered.
The variable “Truth/Lie” formed the other two conditions. In each mirror
absent/present condition, they had to evoke the event defined above. After one
minute of preparation they had up to 7 minutes to write the text. When the
time expired, the subjects had a one-minute break before beginning the second
trial. This time, the procedure was the same as in the previous course: they
had one minute to prepare themselves and again up to seven minutes for the
second text. After completing the activities, they were asked to complete the
Self-Monitoring Scale. For the test to be completed, there was a requirement
of a specific time slot of two minutes. Because of the fact that no pre-test was
formed, the first seven participants were used as a pre-test group.

Analysis

To be capable of concentrating on the special groups of words which
were representative of lying, a tool created by Pennebaker, Francis and Booth
(Pennebaker et al. 2007) called Linguistic Inquiry and Word Count (LIWC)
was used. LIWC aided analysis of texts by counting words. In this tool, the
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words were arranged in dimensions and categories, ranging from “general”
to “specific” (Pennebaker et al. 2007). Finally, the researcher selected which
category had to be employed. In this research, the relevant category was the
category of ‘first person singular pronouns’ After counting the words of the
relevant category, LIWC stated the percentage of each word and how often it
was used.

As it was stated earlier in this paper, the ‘self-monitoring’ covariate was
included in the analysis but it remained out of focus. The dependent variable
was the frequency of the employment of first-person singular pronouns. The
independent variables were the ‘Mirror absent/present’ and “Truth/Lie’
Additionally, attention was paid to attitudes towards lying and the use of first
person singular pronouns on the basis of extra questions in the final part.

Firstly, to facilitate an analysis, the 25 answers fitting the Self-Monitoring
Scale were condensed into one variable. This variable was the mean of all
answers for each person. Secondly, a new variable required for the difference
between the usages of “self-references in the untrue text” (SRL) and the “self-
references in the true text” (SRT) was generated. To get this variable, the
proportion of self-references in the true text (SRTPercent) and the proportion
of self-references in the untrue text (SRLPercent) were assessed and subtracted
from each other (SRTPercent — SRLPercent).

For the secondary analysis, ANOVA was employed to determine a possible
correlation between the subject’s attitude towards their everyday use of lies,
lying generally and in this study, and their difficulties with writing lies as
such, and in contrast to the true story, and also their attitude towards lying as
displayed by the use of self-references. Furthermore, there was an extra question
about the true story which focuses on its origin, whether it was grounded on
an experience or purely fictional as in the case of the untrue story. To make
the difference between the untrue and the true text more clear and accurate,
those subjects who created a fictional story twice, were omitted. With the new
dataset, a primary analysis was conducted once again.

Results

To define the main effects of the Mirror on the occurrence of self-references,
the “SPSS Marco for Probing Interactions in OLS and Logistic Regression”
(Hayes et al. 2009) is used as a primary analysis. Before taking this analysis
out, the dataset of the variable “SRTPercent” (M = 12.0224, SD = 5.04675)
and the dataset from the variable “SRLPercent” (M = 15,5576, SD = 6,55049)
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were generated by a paired sample t-test. To extract this variable (SRTPercent
— SRLPercent), the independent variable “self-references in the untrue texts”
(SRT) is deducted from the variable “self-references in the true texts” (SRL).

After that, the primary analysis mentioned earlier is conducted in order to
concentrate on the key effects of the different conditions “Lying/Truth” and the
“Mirror absent/present” have on the number of self-references individuals use
while lying. This regression analysis indicates no substantial main effect regarding
the factor Lying/Truth B = -0.0073, t (88) = -1.5696, and no main effect of the
factor Mirror absent/present B = 0.0420, t (88) = 0.8651, not important. The
procedure is employed to examine if the presence or absence of the Mirror in-
creases self-awareness in the way that the manipulation has an effect on the em-
ployment of self-references individuals employ while lying or telling the truth.

Since there are no important effects in the first analysis, a secondary
analysis is conducted. Therefore, a Multivariate ANOVA is introduced. The
independent and dependent variable(s) remain the same. It is believed that
the “Self-Monitoring” covariate remains out of attention until now. In the
following analysis, the covariate will be pointed out once as it is obvious that
the secondary analysis requires a significant multivariate main effect of the
mean of self-monitoring (SMmean) F (6,80) = 4.769, p = .004; Wilk’s Lambda
= 0.907, and this legitimates having a closer look at the univariate ANOVA
analysis regarding the (SMmean).

The univariate effect shows a significant main effect impacted on the control
question “I had difficulties thinking of and writing down an untrue story” F
(1,44) = 8.875, p = .008 (M = 4.65, SD = 1.185) regarding to the variable
Mirror present/absent. The second important main effect can be noticed for the
control question; “I had an attack of conscience while writing the untrue text”
F (1,44) = 5.412, p = 0.061 (M = 3.30, SD = 2.196) concerning the variable
Mirror present/absent. The third important main effect can be noticed for the
control question “in everyday life, I do not lie often” F (1,44) = 7.934, p = .006
(M =3.85,SD = 0.953) with reference to the variable Mirror present/absent.

Additional analysis

Having a final look at the effects, it is important to reduce further errors
which can have an influence on the results. For the reason that it is certain that
some participants who answer the final question of the study “did you use a
memory of yours for the text in which you have to tell the truth” with “No”, will
need to have their data removed from the official dataset to minimize the error
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rate. As a consequence of that, the subsequent analysis is a repetition of the first
request in the beginning of the outcome section.

The same analysis is conducted for a second time with an improved
dataset. It turns out to be obvious that there are also no substantial effects from
the respective conditions, B = -0.0022, t (40) = -.4552, not important and
even no main effect concerning the Mirror B = -0.0437, t (40) = -.6593, not
significant is visible after testing with the “SPSS Marco for Probing Interactions
in OLS and Logistic Regression” (Hayes et al. 2009). After conducting another
secondary analysis with a multivariate ANOVA, it becomes obvious that there
are no further substantial effects regarding the Mirror and the control questions
“I had difficulties in thinking of and writing down the untrue story” (F (5,32)
= 1.679, p = .247), not important, and “I had an attack of conscience while
writing the untrue text” F (5,32) = 0.809, p = .806), not significant. For the
third control question “in everyday life, I do not lie often” there are minimal
significant effects that the occurrence of a Mirror had on it (F (5,32) = 4.263,
p =.046).

Discussion

This experiment was created to examine what kind of effect an intensification
of private self-awareness by the occurrence of a mirror had on the self-references
individuals use when lying. Specifically, it was verified, if the employment of
self-references decreases, when people were lying, as compared to when people
are telling the truth, and whether this effect was strengthened by an escalation
of self-awareness through the existence of a mirror as opposed to when a mirror
was absent. By using a mirror as a moderator, the subject’s private self-awareness
was amplified.

Denoting the data of this study, it seemed that there were no important
results regarding a relationship between self-awareness and the use of first-
person singular pronouns while lying and also no substantial effects with
reference to the conditions “Lying/Truth” and “mirror present/absent”.

One difference between the previous studies and this experiment was thatin
the actual study, only the use of first-personal singular pronouns was examined.
In earlier studies attention was given to more word categories to detect liars. Yet,
the outcomes of this research were not in line with prior research. It did not
appear that liars employ fewer self-references while lying than while telling the
truth. Following future attempts will be made to clarify why the posited effect
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of a mirror — to decrease self-references while lying — could not be observed in
this experiment.

Firstly, it was recognized from the research by Newman and Pennebaker
(2003) concerning the use of first-person singular pronouns, that deception
causes a decrease in the word use of self-references. In the current study this
effect was not observed.

There are some factors that could have predisposed the use of first-person
singular pronouns. For example, demographics such as gender had a vast
influence on the use of first-person singular pronouns. Females seem to employ
these pronouns much more frequently than males do. Another demographic
factor was the age of the participants, as was stated in previous sections. It
turned out that younger people did not use fewer first-personal singular
pronouns while lying than older people did, which was recognized from the
research described earlier.

A further point which should be revealed is the impact that culture can
have on the use of first-person singular pronouns. For example, third-person
pronouns are often more common in collectivistic cultures and first-person
singular pronouns are more common in individualistic cultures (Chung et al.
2007). It has to be taken into account that in this study the subjects were from
individualistic cultures.

Knowing that, concentrating on the effect of self-references individuals
use while lying appeared to be a good choice. Firstly, the mirror could have
influenced people’s language in a way so that people were keen to accomplish
their lies as well as possible. In that case, the mirror would intensify their
motivation of telling a convincing lie in a competitive way. It is probable that
individuals who perceived themselves in a competitive situation were more
prone to frequently employ more self-references as they lied. But to imply this,
it has to be verified if that statement could be true. Until know, it is frequently
assumed that liars are expected to tell more detailed stories to sound as if they
were convincing liars (Warmelink et al. 2012). Yet, to diminish this type of error
it could be possible to mention that there is no competitive situation wanted.

Furthermore, lying into a mirror makes it hard for individuals to maintain
their positive self-concepts. It suggests that as human beings are more expected
to use self-references in general, they will diminish them to be convincing liars
and to stay disconnected from their lies.

Asithasbeen pointed out in research by Govern et al. (2001 ) a small mirror,
in which the participants can only see their head and shoulders, can be used to
influence people’s private self-awareness and thus people s feelings and their
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private thoughts. It was predicted that a greater sense of private self-awareness
created by the presence of a mirror would decrease the self-references people
used when lying. It has to be said that the mirror, according to the accumulated
data, had no effect on the use of self-references.

It is worth mentioning that there was no measurement in this study which
controlled the state of private self-awareness from the contributors in the mirror
present/absent condition. The individuals’ attitudes towards their private self-
awareness was not verified.

The results indicated that a manipulation of self-awareness had to be more
widespread than it was. In this study, only a mirror was employed to intensify
that special state of mind but there was no control device exploited to check
on the participant’s state of self-awareness. To appreciate an amplified sense
of private self-awareness, a questionnaire could have been used to verify the
participant’s state of private self-awareness after contribution so as it was done
by Govern and Marsch (Govern et al. 2001).

Other possible clarifications for the fact that there were no important effects
observed might be that the mirror only amplified private self-awareness but has
no influence on individuals’ self-perception. Or, it might be deduced that not
only private self-awareness, but also public self-awareness is a part of ones’ self-
perception. So, it might be probable that if both sides of self-awareness had been
inclined, there would have been an effect on the employment of self-references
present, because of both facets having an influence on preserving a positive
self-concept. To explain the potential influence that private and public self-
awareness can have on peoples’ self-concepts, a closer look at the study from
Govern and Marsch (Govern et al. 2001) can be referenced.

According to them, public self-awareness allows individuals to see them-
selves as the subjects of other people. Self-awareness as a whole state of mind,
comprising these components, is a sort of a control instance which needs to
minimize self-standard discrepancies founded in the self-reflexive quality of
people’s consciousness (Silvia et al. 2001). Specifically, it is probable that
a greater inconsistency of own standards, by influencing both facets of self-
awareness, could have influenced the positive self-perception of the partici-
pants.

There may be some possible drawbacks of the test design that could shape
the final study. These “pitfalls” can be sub-categorized into flaws happening in
the actual test design and errors made while conducting the experiment.

It could be stated that the sample size in this study was not comparable to
the one conducted by Newman and Pennebaker et al. (2003) whose research
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helped as a support for this study, and this may be a reason why this study did
not produce similar results.

Another aspect is that the method of manipulating self-awareness in this
test was somehow faulty and spoiled the results. It might be probable that the
mirror was not in a proper position so that not everybody could observe their
faces and shoulders as a result of variations in height. So, it might be that some
individuals failed to properly see their reflections.

Closely connected to this mirror-issue, and perhaps of a high significance,
could be the following remark which was made by many participants. It was
frequently reported by the subjects that they could not remember the mirror
in front of them when it was present. These statements can be considered as
somewhat satisfying for the researcher since observation of the participants
indicated that each contributor who claimed that he/she had not perceived the
Mirror had looked at it in the commencing stage to check their hair or make-
up. Thus, automatically, they recognized the existence of a mirror for certain.
Conversely, this was anticipated, because the mirror clearly did not make the
participants feel uncomfortable, this could alternatively be evidence suggesting
that the influence of the Mirror on the participants was definitely minimal and
did not, as a consequence, accomplish the desired effect.

Because of the fact that the investigator talked to the contributors about what
they thought of the experiment and its progress later, some methodological com-
plexities arose. The participants told the researchers that they found the instruc-
tions for writing a fictional text much easier to comprehend than the instructions
for the truthful text. For some subjects, the instructions of the “telling the truth”
part did not appear to be clear enough. Some subjects admitted that they had to
make-up a story in both conditions; in the lie condition and in the true condition.

Another fact that should be taken into account was that the participants did
not read the instructions as carefully as was hoped for. The instructions contain
advice to write the texts in the mother tongue of each contributor as writing in
the mother tongue reduces misspelling. To be able to examine all the texts the
participants had written in their mother tongue, the LIWC program was selected
to count the significant words needed to test the hypothesis. Unfortunately,
some participants did not read the instructions well. For the reason, that itis not
recognized how many participants made this mistake, it is probable that there
are some misspellings in the texts that disallowed the LIWC from counting the
right words and therefore interfered with the analysis.

At this point, it is wise to mention that a general pre-test could have reduced
the revealed sources of error to a minimum. Before starting the test, it was
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obvious that a pre-test group was required and advantageous for a lower error
rate. If the study had been projected over a longer period of time and if there
were more participants available a pre-test would have been conducted. During
this research, only the first seven participants were participating as a pre-
test group. Errors in structure, spelling and comprehension, which occurred
during their participation, were disregarded and improved before the definite
experiment started.

Moreover, it is important to point out that taking out an extra analysis led to
aloss of explanatory power. Generally, a much greater sample size is required to
work with such a correction in the investigated model. For future studies, the
research design has to be modified and improved to take into consideration the
aforementioned issues.

Conclusion

To sum up, this experiment was conducted to manipulate self-awareness
in such a way as to determine an effect on an individuals’ exploitation of
self-references when lying as compared to when they tell the truth. Previous
research has usually concentrated either on the use of self-references while
lying (Pennebaker et al. 2003), or how self-awareness assists in detecting
deception in a valid way (Johnson et al. 2007). The present study concentrated
on the assumption that a manipulation of private self-awareness through the
employment of a mirror could have an effect on the use of self-references while
lying. From a practical viewpoint, such knowledge could be useful in detecting
liars in court or forensic institutions.

A substantial effect was not established regarding a relationship between a
reduction in self-awareness and a reduction of first-person singular pronouns
while lying. Liars did not use fewer first-personal singular pronouns when they
were part of the mirror present situation. The occurrence of the mirror had no
strengthening effect on the employment of first-person singular pronouns.

The current result suggests that additional research can be done to compre-
hend the effects of a manipulation of self-awareness, both and private, on the
use of self-references. It might be wise to suggest the use of more devices than a
mirror, for example cameras or the presence of witnesses and a mirror. To verify
if self-awareness will be influenced significantly, a questionnaire can be an ef-
fective tool of choice. Perhaps for further research it is also worth establishing a
possible relationship between self-awareness and the notion of self-monitoring.
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SUMMARY

To confirm the statement that there is a reduction of first-personal singular pro-
nouns individuals employ while being insincere, a closer look was taken on what kind
of effect a manipulation of self-awareness could have on the self-references that people
employ while lying. The private self-awareness of the participants was manipulated by
using a mirror. It was supposed that a mirror functions as an instrument to reinforce
the measurable effects of lying on language. In total, 100 males and 100 females from
Poland took part in this experiment. They were randomly divided into two condi-
tions. 50 people took part when the mirror was present and 50 people took part when
the mirror was absent. The results indicated that no important effect was observed.
The exploitation of first-personal singular pronouns did not decrease when people
were deceitful as compared to when individuals were telling the truth, and this effect
was not reinforced by the existence of the mirror.

KEYWORDS: deceptive messages, self-references, manipulation

STRESZCZENIE

Celem niniejszego badania jest przedstawienie wynikéw analizy dyskursu ze szc-
zegblnym uwzglednieniem wykorzystania zaimkéw 1 os. Lp. i Lmn. w konstruowaniu
komunikatéw o charakterze zwodniczym. Blizsze spojrzenie na te kwestie zostato
podjete ze wzgledu na charakter badania, ktérego celem jest ustanowienie relacji
pomiedzy wykorzystaniem lustra jako moderatora w ksztattowaniu samoswiadomosci
poprzez wykorzystanie okreslonych struktur jezykowych. Wstepne zalozenie ma na
celu sprawdzenie czy element dodatkowy, taki jak lustro, wplywa na rodzaj manipu-
lacjiiwykorzystane $rodki jezykowe. Celem badania jest wiec postawienie odpowiedzi
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na pytanie, czy samo$wiadomo$¢ moze mie¢ wpltyw na dobdr okreélonych struktur
jezykowych, a tym samym na sam proces konstruowania ktamstwa. W badaniu wzielo
udzial 200 (100 kobiet i 100 mezczyzn) rodzimych uzytkownikéw jezyka polskie-
go. Losowo zostali oni podzieleni na dwie grupy; S0 oséb wziglo udzial w badaniu,
w ktérym wykorzystano lustro jako element moderujacy, za$ 50 uczestniczylo w bada-
niu bez lustra. Wstepne wyniki wskazuja, ze obecno$¢ lustra, jako elementu, ktéry
mial moderowa¢ samo$wiadomo$¢, nie mial znacznego wplywu na wykorzystanie
okre$lonych wczeéniej elementéw jezykowych.

SEOWA KLUCZOWE: ktamstwo, samoodwolanie, manipulacja
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Educational activity the senior citizens - selected context

Wprowadzenie

Obecnie coraz cze$ciej mowi si¢ i pisze o koniecznos$ci aktywizowa-
nia oséb w wieku senioralnym. Jest to silnie zwigzane z procesem sta-
rzenia si¢ ludnoéci, szczeg6lnie odczuwanym w wielu krajach, zwlaszcza
w Europie, a i takze w Polsce. Znaczacym w naszym kraju stal sie rok
2012, ktory ustanowiono Europejskim Rokiem Aktywnosci Oséb Star-
szych i Solidarnosci Migdzypokoleniowej. Od tego czasu coraz wigksze-
go upowszechnienia doczekala si¢ koncepcja aktywnego starzenia sie.
Pojawilo sie wiele inicjatyw spolecznych w zakresie wspierania i aktywi-
zowania osOb starszych, jak réwniez wzrosla zauwazalnie liczba publi-
kacji dotyczaca problematyki starzenia sie¢ i starosci. Jedna z wielu form
aktywnosci, uznawang za bardzo istotng w kazdym okresie rozwoju, jest
aktywnos¢ edukacyjna. Ma ona réwniez niebagatelne znaczenie w okre-
sie staro$ci, zwlaszcza w obszarze przystosowania sie do tego okresu zy-
cia, i znaczaco wplywa na jego jakos¢.

Znaczenie aktywnosci w zyciu seniorow

Rozwoj wspolczesnej cywilizacji stanowi zrédlo przeobrazen dla ca-
lego spoleczenstwa, w tym réwniez dla oséb starszych. Jest to duze wy-
zwanie pod wzgledem intelektualnym i rozwojowym. Znajduje to swoj
wyraz w podejmowanej przez jednostke aktywnosci, a jej formy moga
mie¢ charakter indywidualny, jak réwniez zaleze¢ od réznorodnych ze-
wnetrznych uwarunkowar.

Rozwazajac problematyke aktywnosci oséb starszych nalezaloby sie
odwota¢ do teorii aktywnosci, nalezacej do najbardziej znanych koncep-
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cji starzenia si¢ sformulowanej w latach czterdziestych XX w. (Halicki 2006;
Synak 1988; Zych 1995). Koncepcja ta uzasadnia znaczenie aktywnosci dla
ludzkiego zycia i odwoluje sie do gléwnego zalozenia, stanowiacego funda-
ment wielu programéw interwencyjnych na rzecz ludzi starych, uzasadniaja-
cych duze znaczenie aktywno$ci spolecznej, warunkujacej ich wigksza satysfak-
cje zyciowa (Halicki 2010).

Podejmowanie aktywnosci przez osoby w wieku senioralnym jest szczegél-
nie istotne i moze spelnia¢ wielorakie funkcje, majace swéj wyraz m.in. w przy-
stosowaniu si¢ 0sob starszych do zycia w nowej sytuacji spolecznej i rodzinnej,
ulatwianiu im wyréwnywania brakéw w réznych zakresach, wspieraniu ich roz-
woju i doskonalenia cech oraz dyspozycji osobowosciowych, czy tez umozli-
wianiu im odczuwania satysfakeji i zadowolenia z zycia'.

Istnieje wiele czynnikéw i uwarunkowan podejmowania aktywnosci przez
osoby starsze, jednak zdecydowanie do najwazniejszych nalezy ich stan zdro-
wia i sytuacja materialna. Bardzo istotny jest rowniez poziom wyksztalcenia,
ple¢ oraz miejsce zamieszkania senioréw, a takze rola rodziny i najblizszego
otoczenia w okazywaniu im wsparcia. Kluczowe jest tu jednak nastawienie,
inicjatywa, rodzaj dzialan jednostkowych, a takze charakter podejmowanej ak-
tywnoéci, badz jej brak w obliczu nieuniknionej perspektywy obnizenia spraw-
nosci oraz pogorszenia jako$ci funkcjonowania we wszystkich obszarach zycia
(Raclawiin.2011). Istnieje bowiem duza grupa oséb starszych, ktére wycofuja
sie z aktywnego Zycia, gdyz wymagaja wsparcia i réznego rodzaju pomocy.

W literaturze przedmiotu doszukac si¢ rowniez mozna wiele klasyfikacji ak-
tywnosci podejmowanej przez osoby starsze. Pewnego uogélnienia i uporzad-
kowania w tym zakresie dokonala Elzbieta Dubas (2016), proponujac podziat
aktywnosci na aktywno$¢ zewnetrzng i wewnetrzng. Aktywno$¢ zewnetrzna

' Autorka niniejszego opracowania wielokrotnie ukazywata funkcje aktywnosci oraz

czynniki warunkujace jej podejmowanie przez senioréw w licznych artykutach po-
$wieconych problematyce aktywnosci osob starszych, do ktérych m.in. naleza: Uwa-
runkowania aktywnosci edukacyjnej os6b starzejacych sig, w: T. Aleksander (red.), Edu-
kacja doroslych jako czynnik rozwoju spolecznego, Radom: Wydawnictwo Naukowe
Instytutu Technologii Eksploatacji BIP (2010); Aktywnos¢ edukacyjna senioréw jako
forma uczestnictwa spotecznego, w: D. Seredyniska (red.), Uczestnictwo spoleczne w Sred-
niej i péznej dorostosci, Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkie-
go (2012); Znaczenie aktywnosci spoleczno-kulturowej w funkcjonowaniu spolecznym
0s6b starszych, w: A. Baranowska, E. Kosciriska, K.M. Wasilewska-Ostrowska (red.),
Spoleczny wymiar zycia i aktywnosci 0séb starszych, Torun: Wydawnictwo Edukacyjne
,Akapit” (2013).
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odnosi si¢ zewngtrznego otoczenia i srodowiska zycia czlowieka, uosabiajac
tym samym jego obecno$¢ w tym otoczeniu, widoczna jest rowniez w jej ze-
wnetrznych przejawach. Aktywnos$¢ wewnetrzna z kolei zwiazana jest z jego
myslami i emocjami, refleksyjnoscia, rozwojem duchowym. Aktywno$¢ du-
chowa jednostki stanowi wazny zakres jej rozwoju i buduje jego duchowos¢.

Rozwdj duchowy jest ogromnym, swoistym wyzwaniem dla ludzi star-
szych. Dzieki niemu czlowiek osigga réwnowage psychiczna, harmonie, spo-
koj oraz sile wewnetrzng, prawdziwg wolno$¢ i silne poczucie godnosci. To
stany, ktdre sprzyjaja psychicznemu i fizycznemu zdrowiu. W dodatku osoby,
ktére doskonalg sie duchowo, wplywaja w swoisty sposéb na swoje otocze-
nie, ,przyczyniajac si¢ do pomnazania ogélnego dobra” (Dubas, za: Stras-Ro-
manowska 2002).

Podejmowanie aktywnosci przez osoby w wieku senioralnym wpisuje sie
w zalozenia koncepcji ,aktywnego starzenia si¢” (active ageing). Idea ta zapo-
czatkowana zostata na Swiatowym Zgromadzeniu WHO w 2002 r., gdzie pro-
ces aktywnego starzenia si¢ zostal okreslony jako optymalizacja szans w dzie-
dzinie zdrowia, partycypacji i zabezpieczenia w celu poprawy jakosci zycia os6b
starszych (Active Ageing 2002). Koncepcja ta zaklada wspieranie ludzi starszych
i likwidacje wszelkich form ich dyskryminacji, gléwnie poprzez: zwigkszenie
liczebno$ci senioréw charakteryzujacych sie pozytywna jakoscia zycia, zwigk-
szenie ilosci oséb starszych aktywnie uczestniczacych w Zyciu rodzinnym,
lokalnym, jak réwniez spotecznym, kulturalnym, ekonomicznym oraz poli-
tycznym calego spoleczenistwa, a takze zmniejszenie relatywnie kosztéw zwia-
zanych z leczeniem i opieka zdrowotna tej populacji.

Koncepcja aktywnego starzenia si¢ nie formuluje jednak rekomendacji do-
tyczacych osob, ktére nie chcg by¢ aktywne. Zalozenia tej koncepcji bowiem
nie zawsze s3 zgodne z potrzebami os6b starszych, ktorzy $wiadomie wybrali
wycofanie spoleczne, maja ograniczony potencjal i nie odczuwaja potrzeby ak-
tywizacji (Naegele 2006). Oznacza to, ze idea aktywnosci postuluje zaspokoje-
nie potrzeb, ktérych ludzie moga nie odczuwaé. Warto wiec zastanowic sie nad
zakresem i rodzajem oferowanych form aktywnosci, zwlaszcza dla oséb, ktore
prezentujg niski poziom zapotrzebowania na aktywizacje. Dlatego tez niezwy-
kle istotne jest uwzglednianie indywidualnych pragnien, potrzeb, kompetencji,
a takze roznic spotecznych wéréd senioréw i umozliwienie im dobrowolnej de-
cyzji o podjeciu aktywnosci (Schonbrodt, Veil 2012).

Jedna z form aktywnosci, umozliwiajacych osobom starszym samodzielne
i niezalezne funkcjonowanie w spoleczenstwie, ktéra réwniez sprzyja poprawie
jako$ci ich zycia, jest aktywno$¢ edukacyjna.
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Aktywnos¢ edukacyjna — w kontekscie okreslen terminologicznych

Aktywno$¢ edukacyjna stanowi kategorig pojeciowa réznorodnie okreslana
i stosowana w réznych kontekstach. Na ogét na gruncie polskiej andragogiki ak-
tywno$¢ te utozsamia si¢ zamiennie z obszarem edukacji lub obszarem uczenia
sie. Zdaniem Davida Petersona (1990) utozsamianie pojecia ,edukacja” z pro-
cesem uczenia si¢ wynika z podobienstwa tych dwoch zjawisk praktycznie nie
do odréznienia dla postronnego obserwatora. Wielu jednak autoréw podkresla
wazno$¢ roznicy miedzy pojeciami ,edukacja” a ,uczenie si¢”, przeciwstawiajac
sie stosowanym przez innych badaczy zabiegom sprowadzania terminu ,edu-
kacja” do poje¢ operacyjnych, jak uczenie sig i nauczanie (Dubas 2000; Ma-
lewski 2010; Muszyniski 2014). Wspomniany wcze$niej Peterson wskazuje, ze
uczenie si¢ czestokro¢ bywa niezaplanowane i spontaniczne. Edukacja z kolei
to zaplanowany proces, na ktory skladajg sie cztery istotne komponenty: pro-
gram nauczania, metody nauczania, cele nauczania i osoba, ktéra jest w stanie
przeprowadzi¢ zajecia w sposOb zorganizowany. Inaczej rzecz ujmujac,

cecha dystynktywna edukacji jest jej przede wszystkim planowos¢, z ktdrej wynika
$wiadomos¢ jej celéw, metod, ktorymi si¢ postuguje, a takze tresci. Z edukacja wia-
ze sie trud rozwoju, ktéry odbywa sie w plaszczyZnie poznawczej, emocjonalno-
-uczuciowej i wolicjonalnej. To wlagnie edukacja przyczynia si¢ do wzrostu samo-
$wiadomosci, refleksyjnosci, ksztalci umiejetnosci i prowadzi do celowej zmiany
zachowan (Muszyniski 2014, s. 80).

Dlatego tez przez edukacje mozna rozumie¢ réwniez:

og6l oddziatywan miedzygeneracyjnych stuzacych formowaniu caloksztattu zdol-
noéci zyciowych czlowieka (fizycznych, poznawczych, estetycznych, moralnych
i religijnych), czyniacych z niego istote dojrzaly, swiadomie realizujaca sie, ,zado-
mowiong” w danej kulturze, zdolng do konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afir-
macji (Milerski, Sliwerski 2000, s. 51).

Robert Brownhill (2001) wskazuje, ze edukacja ma wymiar spoleczny, pu-
bliczny, a uczenie si¢ jest z natury jednostkowe i indywidualne. Z kolei zda-
niem Petera Jarvisa (1995) edukacja jest zaplanowanym procesem uczenia sig
i w zwiazku z tym kazde niezaplanowane uczenie si¢ nie moze by¢ jako edu-
kacja postrzegane. Oznacza to, ze edukacja odnosi si¢ przede wszystkim do
procesu uczenia sig, jednakze nie kazde uczenie si¢ mozna uzna¢ za edukacje.
Istota uczenia sie ma wiec znacznie szerszy kontekst.

Warto w tym miejscu zaprezentowa¢ rozrdznienie okreélania uczenia sie
w ujeciu waskim i w ujeciu szerokim, dokonanym przez Marcina Muszynskie-
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go (2014). Odwolujac sie do kilku opracowan (Edwards 1997; Jarvis 2001)
wspomniany autor utozsamia obszary planowanego uczenia si¢ z edukacja,
ktora stanowi, jego zdaniem, waskie ujecie uczenia si¢ do niedawna stosowane
w andragogice. Ujecie to ogranicza rozumienie istoty tego pojecia do wywoly-
wania celowych zmian w zachowaniu jednostki oraz traktowania go jako celo-
wej aktywnosci, zorientowanej gléwnie na przyswajanie wiedzy i umiejetnosci.
Zblizone w swojej istocie jest rtowniez postrzeganie uczenia si¢ jako procesu or-
ganizowanego w trakcie nauczania. W literaturze przedmiotu znajduje si¢ wiele
przykladéw waskiego ujecia definicji uczenia sig, ktére przytacza autor (m.in.
Dubas 1990, s. 208; Marczuk 1986, s. 357; Rubacha 2006, s. 26). W kontekscie
powyzszych ustalen jednak, w sposob najbardziej esencjonalny, wyraza to na-
stepujace sformulowanie:

nauczanie to planowa systematyczna praca nauczyciela z uczniami, majaca na celu
wywolanie pozadanych, trwalych zmian w postepowaniu, predyspozycjach i calej
osobowosci — pod wplywem uczenia sie i opanowywania wiedzy, przezywania war-
tosci i dzialan praktycznych (Pétturzycki 1997, s. 90-91).

W ujeciu szerokim uczenie si¢ ma zaréwno charakter planowany, jak i nie-
planowany, tworzac przy tym szerokie spektrum réznych aktywnosci, ktére —
zdaniem wymienionego autora — z trudem poddaja si¢ definiowaniu. Istotne
jest réwniez to, ze nie musi by¢ ono sformalizowane, gdyz moze by¢ réwniez
nieformalne, okazjonalne, podejmowane z wlasnej inicjatywy, w celu zaspoko-
jenia osobistych potrzeb (Dubas 1990). Uczenie sie w tym ujeciu jest calozy-
ciowe, nieprzerwane oraz wieloplaszczyznowe i moze by¢ realizowane w zin-
stytucjonalizowanych formach ksztalcenia, jak réwniez poprzez doswiadczenie
w réznych sytuacjach zyciowych (Solarczyk-Ambrozik 2006).

Celem niniejszego artykutu nie jest analiza réznic miedzy pojeciami ,edu-
kacja” i ,uczenie si¢”. Przytoczenie zastosowanego rozréznienia mi¢dzy nimi,
zwlaszcza ich obszarami, stanowi implikacje do zastanowienia sie, w jaki obszar
senioréw powinna wpisywac sie aktywnos¢ edukacyjna. Rodzg sie tutaj pyta-
nia o istot¢ podejmowania tego rodzaju aktywnosci przez te grupe wiekowsa.
Czy aktywnos¢ edukacyjna, jako jedna z mozliwosci przystosowania do staro-
$ci, powinna by¢ stymulowania, instytucjonalnie organizowana i planowana?
Czy moze decyzja o podjeciu tej aktywnosci, jak rowniez formy jej realizacj,
powinny by¢ samodzielnym, dobrowolnym wyborem w zaleznosci od mozli-
wosci, potencjatu i potrzeb jednostki?

Wydaje sie, ze niezaleznie od nasuwajacych sie pytan, nalezaloby rozpa-
trywa¢ podejmowanie aktywnosci edukacyjnej senioréw w ujeciu szerokim,
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bowiem uczenie si¢ dorostych ma charakter kognitywny i zwiazany jest z we-
wnetrznymi przezyciami czlowieka. Zawiera w sobie niezaplanowany, incy-
dentalny sposob uczenia sig, wpisujacy si¢ w doswiadczanie codzienno$ci
(Muszynski, za: Thomas 1991). Zatem nie mozna ogranicza¢ go jedynie do
dzialan edukacyjnych, nastawionych na wyniki i osiaganie zamierzonych efek-
tow. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze do przeszloéci nalezg juz teorie wska-
zujace na to, Ze uczenie si¢ ludzi starszych nie jest mozliwie ze wzgledu na ich
ograniczone mozliwosci, nie znajduja tez one potwierdzenia w wynikach badan
wspolczesnej psychologii rozwojowej. Okres starosci przestal by¢ wiazany wy-
lacznie z regresem, a analizie poddaje si¢ zaréwno ograniczenia, jak i mozliwo-
$ci rozwojowe pojawiajace sie w tej fazie zycia. W zwiazku z tym etap staroéci,
podobnie jak kazdy inny etap zycia, traktowany jest jako proces wielokierun-
kowy i wielowymiarowy (Finogenow 2013). Tym bardziej zasadne jest rozpa-
trywanie aktywnosci edukacyjnej senioréw w ujeciu szerokim, zakladajacym
calozyciowe, nieprzerwane oraz wieloplaszczyznowe uczenie sie, co zostalo juz
okreslone we wczesniejszych rozwazaniach.

Uzasadnienie szerokiego ujecia uczenia si¢ 0sob starszych znajduje réwniez
swoj wyraz w znaczeniu, jakie ma aktywno$¢ edukacyjna wich zyciu oraz w po-
wigzaniach z jego jakoscia.

Znaczenie aktywnosci edukacyjnej w zyciu oséb starszych — wybrane aspekty

Zdaniem wielu autoréw, podejmowanie dziatari edukacyjnych przez senio-
réw nalezy uznaé za swojego rodzaju konieczno$é. Anna Frackowiak (2007)
wskazuje, Ze uczenie si¢ tej grupy wiekowej jest wrecz nieodzowne, by moéc
zrozumie¢ dokonujace sie przeobrazenia we wspolczesnym swiecie. Potrzeba
nadazania za rozwojem nowych technologii zmusza bowiem nie tylko osoby
starsze, ale i calo spoleczenistwa do podjecia nauki. Jednak nie tylko koniecz-
nos¢ jest powodem podejmowania aktywnosci edukacyjnej przez osoby star-
sze. Czestym motywem bywa réwniez pragnienie wartosciowego wykorzysta-
nia czasu wolnego, chec¢ zaspokojenia ciekawosci poznawczej, a takze realizacja
wlasnych zainteresowan, ktére w poprzednich etapach zycia nie mogty zosta¢
przez nich urzeczywistnione. Dla wielu senioréw duze znaczenie ma uzytecz-
nos¢ procesu ksztalcenia, bowiem zdobyte przez nich umiejetnosci praktyczne
ulatwiaja im dostosowanie si¢ do podlegajacej nieustannym zmianom rzeczy-
wistosci, a co za tym idzie, przezwyciezanie trudnosci i barier zycia codzienne-

go (Aleksander 1992).
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Malgorzata Dziegielewska (2009), powolujac sie na Huberta Klingenber-
gera (1996) wskazuje, ze istnieje potrzeba planowania dziatan edukacyjnych
w zakresie przygotowania do starosci dla konkretnych grup docelowych, szcze-
gélnie narazonych na wystepowanie sytuacji problemowych. Moga to by¢
przykladowo osoby przechodzace na wczeéniejsza emeryture, starsi bezrobot-
ni, osoby krétko przed przejéciem na emeryture, osoby o okreslonej pozycji
spotecznej czy samotne kobiety. Wspomniana autorka podkreéla istotna role
przygotowania do staroéci, ktére wyrazone w prowadzonej edukacji, powinno
uwzglednia¢ przede wszystkim nastepujace cele:

« pomoc w przewidywaniu przebywania na emeryturze,

« rewizja nieadekwatnych oczekiwan,

« realistyczne warto$ciowanie obecnej sytuacji zyciowej i mozliwych wer-

sji przyszlosci,

« zachowanie obecnych i odkrywanie przyszlych obszaréw aktywnosci,

o konkretyzacja planéw i ich kontrola w odniesieniu do mozliwosci ich re-

alizacji,

« informacje na temat procesu starzenia sie,

« informacje na temat istniejacych instytucji udzielajacych pomocy oso-

bom starszym (Dziegielewska 2009, s. 56).

Badaczka zwraca jednak uwage na to, ze podjecie dzialan edukacyjnych
w tym zakresie powinno by¢ poprzedzone diagnoza, czy sa one konieczne i czy
dana osoba jest nimi zainteresowana. Zycia w podeszlym wieku bowiem

nie da si¢ planowa¢ w dostownym i waskim znaczeniu ,planowanie”. Jednak w wielu
zakresach jest to mozliwe do przygotowania w tym sensie, ze mozliwe jest ,przygo-
towanie” poprzez informacje, refleksje osobistych doswiadczen, celéw, motywéw,
i dzigki nabyciu nowych strategii zachowania. Takie podejscie nie uzurpuje sobie
prawa do osiagnigcia mozliwosci zaplanowania zycia, ale ma na celu stwierdzenie,
ze zycie moze zosta¢ przygotowane w taki sposdb, by méc przezywac je w miare
pogodnie i bez wigkszych trudnosci i przeszkéd (Dziegielewska, za: Rosenmayr
2003, s. 323).

Autorka reprezentuje poglad, ze edukacja wychodzi poza aspekt funkcjo-
nalny i ekonomiczny (wyksztalcenie), a w staroéci siega dalej niz zdobywanie
kwalifikacji, gdyz oznacza szerszy ekonomiczny, socjokulturowy i polityczny
kontekst. Podkreslenia wymaga, jej zdaniem, krytyczny wymiar edukacji, ktéry
umozliwia o§wiecenie, wymaga dojrzatosci i wzmacnia indywidualne oraz spo-
leczne kompetencje dzialania. W przypadku oséb starszych jest to umocnienie
obrazu i postrzegania samego siebie.
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W tym celu kazdy musi wyjasni¢ stosunek do siebie samego i wytworzy¢ w sobie
odpowiednia wrazliwos$¢ na niego. Gléwnym celem nie jest tu dopasowanie, inte-
gracja i retrospekcja, lecz konfrontacja z terazniejszoscia i przyszloscia (Dziegie-
lewska 2009, s. 61).

Nie ulega watpliwosci, ze aktywnos¢ edukacyjna senioréw bardzo czesto
przejawia si¢ w wymiarze instytucjonalnym, przede wszystkim poprzez ich
udzial w zajeciach oferowanych przez uniwersytety trzeciego wieku. Od-
zwierciedla to waskie rozumienie aspektu uczenia si¢ jednostki poprzez po-
strzeganie go jako procesu organizowanego w trakcie nauczania. Podejmo-
wanie tej formy aktywnosci przez senioréw jest dowodem na to, ze czlowiek
w okresie staro$ci moze pozostawaé aktywny w sferze intelektualnej, psy-
chicznej, jak réwniez fizycznej, i dzieki temu rozwijaé swoje zainteresowania
oraz utrzymywa¢ pozytywne oraz wielostronne kontakty spoleczne (Finoge-
now 2013).

Aktywno$¢ edukacyjna oséb starszych jednak nie ogranicza si¢ jedynie
do uczestnictwa w zorganizowanych formach nauki. Wielu senioréw czer-
pie wiedze z sytuacji i zdarzen zyciowych, wlasnych przezy¢ oraz do$wiad-
czen innych oséb. Biorac pod uwage wczesniejsze rozwazania, wpisuje sie
to w szerokie rozumienie tego, czym jest proces uczenia si¢ jednostki. Poza-
instytucjonalny charakter aktywno$ci edukacyjnej pozwala na podejmowa-
nie aktywnosci przez jednostke skierowanej na jej indywidualny rozwdj, jak
réwniez umozliwia samodzielny wybor formy ksztalcenia, adekwatny do jej
predyspozycji i zainteresowan (Roguska 2009). Podejmowanie aktywnosci
w takim wymiarze rodzi sprzyjajace warunki dla wartosciowego spedzania
czasu wolnego, korzystnie wplywajac na jakos¢ zycia osob starszych. Pozwala
réwniez kreowaé wzory pozytywnego starzenia si¢ i daje mozliwos$¢ powsta-
wania stylu zycia, propagujacego edukacje jako wartos¢, ktéra to zycie wzbo-
gaca (Czerniawska 1998).

Zmiany w okresie staro$ci wigza si¢ z do§wiadczeniem utraty. Jest ono cecha
charakterystyczna tego etapu zycia. Wszystkie zmiany, jakie zachodza w zyciu
cztowieka wymagaja przystosowania, jednak te w okresie staroéci maja szcze-
g0lny charakter i dotyczg utraty r6l zawodowych, spolecznych, utraty matzon-
ka, zmian deterioracyjnych w organizmie czy cho¢by zmniejszenia dochodéw
(Halicki 2010). Nieprzygotowanie jednostki na prawdopodobienistwo ,nie-
oczekiwanych” zmian w tej fazie Zycia uznaje si¢ za jedno z bardziej powszech-
nych uwarunkowan trudnoéci w do$wiadczaniu staro$ci i poczucia utraty. Zna-
czenie aktywnosci edukacyjnej w tym zakresie jest bardzo istotne i wyraza sie
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poprzez liczne funkcje edukacji, do ktérych zalicza si¢ gtéwnie funkcje: instru-
mentalne, spoleczno-kulturowo-cywilizacyjne, auksologiczne, rewitalizacyjne,
aksjologiczne, emancypacyjne, felicytologiczne, biograficzne, estetyzacyjne
oraz egzystencjalne (Dubas 2008). Wszystkie te funkcje ,wlaczaja sie w proces
czynienia zycia czlowieka, takze staro$ci, bardziej pomyslnym” (Dubas 2016,
5.241).

Szczegblnego znaczenia w staroéci nabieraja funkcje egzystencjalne eduka-
cji, bowiem staroé¢ to przede wszystkim do$wiadczenie egzystencjalne, czesto-
kro¢ bardzo trudne. Taka edukacja (a wlasciwie uczenie sie w ujeciu szerokim)
laczy sie z codzienno$cia, wykraczajac poza ramy instytucji edukacyjnych,
i wiaze sie z refleksja nad zyciem. Bardzo szeroko pojmowana edukacja w sta-
rosci pomaga osobom w wieku senioralnym zrozumie¢ swoje zycie. Odstania
przed nimi istote czlowieczenistwa oraz przezywania zycia (Dubas 2016). Po-
szukiwanie sensu wlasnej egzystencji przez osoby starsze ma zwiazek z poczu-
ciem wlasnej godnosci. Zaktada ono przypisywanie sobie pozytywnych warto-
éci, majacych odniesienie do innych (poréwnanie z kims) lub do okre$lonego
standardu, okre$lajacego m.in. inteligencje, walory osobiste itp. Kategoria ta ma
charakter zlozony, gdyz nie mozna ograniczac jej jedynie do samooceny okre-
$lajacej to poczucie godnosci. Stanowi ona réwniez poczucie wlasnej wartosci,
opartej na cenieniu siebie i traktowaniu swojego zycia jako pelnego znaczenia
i sensu (Zajac 2002).

Zakonczenie

Zaprezentowane rozwazania nie wyczerpuja zakresu przedstawionego
problemu, jak réwniez sposobu jego rozstrzygniecia. Stanowig jedynie prébe
ukazania, jak wazne jest zagadnienie podejmowania aktywnosci edukacyjnej
przez senioréw i jej znaczenia w przezywaniu przez nich tego etapu zycia. Istot-
na funkcje pelnia w tej kwestii podejmowane przez senioréw réznego rodzaju
indywidualne dziatania, wpisujace si¢ w rozumienie aktywnosci edukacyjnej
w ujeciu szerokim. Tak rozumiane uczenie si¢ daje ludziom starszym mozliwos¢
reorganizacji wlasnego zycia i jednoczeénie zwigksza ich zdolnosci adaptacyj-
ne. Umozliwia réwniez samodzielne kierowanie swoim zyciem w taki sposob,
aby bylo ono Zrédlem poczucia sensu i spelnienia, a takze stanowi szanse na
pomyslne starzenie sie.
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STRESZCZENIE

Calo$¢ opracowania jest proba ukazania, jak wazne jest zagadnienie podejmow-
ania aktywno$ci edukacyjnej przez osoby w wieku senioralnym. Jednym z gléwnych
wskaznikow jakoéci zycia czlowieka jest podejmowanie aktywnosci. Z kolei jedna
z najistotniejszych form aktywnoéci podejmowanych przez jednostke w kazdym okre-
sie rozwoju jest aktywno$¢ edukacyjna. Ma ona réwniez istotne znaczenie w okresie
starosci, zwlaszcza w obszarze przystosowania sie do tego okresu zycia i prawidlowego
funkcjonowania w spoleczenstwie, w kontekscie poszukiwania przez senioréw sensu
wlasnej egzystencji i poczucia wlasnej wartosci.

SEOWA KLUCZOWE: aktywizacja os6b starszych, koncepcja aktywnego starzenia
sie, aktywnos¢ edukacyjna senioréw
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SUMMARY

The entire article has been an attempt at demonstrating how important it is to
consider the OAPs getting involved in educational activity. One of the key indicators
of the quality of human life is taking up activity since life filled with various activi-
ties. Then one of the most essential forms of activity taken up by an individual at each
period of development is educational activity. It is also important at old age, especially
in terms of getting adapted to that time of life and adequate functioning in the society
while searching for the meaning of life and self-esteem.

KEYWORDS: activating the senior citizens, concept of active ageing, educational ac-
tivity of senior citizens
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ROBERT BOROCH

Sylwetka artystyczna Eugeniusza Bodo oczami studentow
kulturoznawstwa - doniesienie badawcze (projekt):

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 125-140

Eugene Bodo artistic figure in the view of students of Cultural Studies -
exploratory report (project)

Propedeutyka projektu

Niniejszy tekst ma charakter doniesienia badawczego, w ktérym zo-
stal opisany projekt badawczo-dydaktyczny, zrealizowany w Katedrze
Studiéw Interkulturowych Europy Srodkowo-Wschodniej na Wydziale
Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, w latach 2012-
2018. Projekt przeprowadzano w dwéch etapach. Podczas etapu pierw-
szego, wprowadzajacego, stuchacze zostali zapoznani z problematyka ba-
dan oraz metodami analitycznymi. Etap drugi miat charakter praktyczny
— stuchacze samodzielnie opracowywali wskazane problemy badawcze
z wykorzystaniem adekwatnych metod analitycznych®.

Tematyka projektu dotyczyla sztuki filmowej i aktorskiej stawnego
w latach trzydziestych XX w. Eugeniusza Bodo (1899-1943). Twérczoéé
artystyczna Bodo w etapie II projektu zostata poddana szerokiej analizie,
gléwnie w kontekscie antropologicznym (antropologia filmu) i semio-
tycznym (semiotyka filmu). Materialem egzemplifikacyjnym byly wy-
brane filmy komediowe z udziatem aktora z lat 1930-1939.

' Pragne zlozy¢ podzigkowania Wiestawowi Kowalskiemu za mozliwo$¢ zapre-

zentowania pierwszego szkicu artykutu w portalu teatralnym Teatr dla Was,
http://teatrdlawas.pl/artykuly/907-eugeniusz-bodo-oczami-studentow-uw
(dostgp: 18.06.2016). Niniejsza wersja jest wersja pierwotna.

Etap pierwszy zostal zrealizowany w ramach zaje¢ konwersatoryjnych ,Historia
kultury i sztuki krajéw regionu: Polska’, etap drugi mial charakter seminaryjny.
W etapie pierwszym w latach 2012-2015 wzielo udzial okoto 50 stuchaczy, za$
w etapie drugim sze$cioro.
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Etap pierwszy

Zajecia zostaly zaplanowane w cyklu dwusemestralnym (60 godzin w cyklu
rocznym), wspomagane pracg wlasna stuchaczy w wymiarze od 70 do 120 go-
dzin w cyklu rocznym. W kazdym semestrze odbylo si¢ 15 spotkan.

Semestr | (15 spotkan)

Cykl |

Celem cyklu pierwszego bylo zapoznanie stuchaczy z tworczoscig artystycz-
na Bodo oraz okreslenie potencjalnych probleméw badawczych. W trakcie zaje¢
odbywata sie projekcja filmowa; po zakoriczonej projekeji stuchacze przystepo-
wali do dyskusji na temat filmu podnoszac rézne kwestie, poczawszy od oceny ar-
tystycznej, a na problemach spolecznych poruszanych w filmie skoriczywszy. Ta
cze$¢ zaje¢ miala charakter (1) ,burzy mézgéw”, wspomaganej elementami (2)
pogadanki heurystycznej. Metoda (1) polegata na wskazywaniu przez stuchaczy
tych elementéw, ktore z jakiego$ powodu wydaty im si¢ interesujace; kazda pro-
pozycja byla poddana analizie, a ewentualne odrzucenie kierunku rozpatrywan
uzasadniano; metoda (2) polegala na sterowanym (przez prowadzacego) pro-
blematyzowaniu kwestii podniesionych wczeéniej oraz wspdlnym rozwazeniu
mozliwosci dalszego ich poglebienia, a takze oceny wartosci poznawczej dane-
go problemu pod katem zainteresowania nim szerszego grona badaczy kultury.
Kazda dyskusja konczyla sie¢ podsumowaniem oraz wskazaniem ewentualnych
kierunkéw badant pomocniczych, ktére na okreslonym etapie pracy mogly by¢
potrzebne do zglebienia wskazanych podczas zaje¢ probleméw, np. informacje
biograficzne, materialy archiwalne, materialy Zzrédtowe w postaci notatek praso-
wych i filméw dokumentalnych itp., czy tez rozpoznanie literatury przedmiotu
pod katem istniejacych juz rozwiazan metodologicznych.

Cykl pierwszy zakonczyt si¢ seriag wykladéw poswieconych metodom ana-
lizy dzieta filmowego w kontekscie: (1) semiotyki filmu; (2) semiotyki wizual-
nej; (3) kompozycji obrazu filmowego oraz (4) antropologii filmu.

Semestr Il (15 spotkan)

Cykl Il

Cykl drugi mial charakter praktyczny. Jego zasadniczym celem byto opraco-
wanie zadan badawczych, wyznaczanych do analizy w trakcie cyklu I, w postaci
wykladu wspomaganego prezentacja multimedialng. Realizacje tej czeéci prze-
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prowadzili stuchacze w zespotach badawczych pod kierunkiem prowadzacego.
Kazdy wyklad (i prezentacja) byly poddawane krytycznej dyskusji, ktora sklada-
la sie z dwoch etapéw: (1) wstepnego oraz (2) oceniajacego. Celem etapu (1)
bylo przedyskutowanie adekwatnosci metod wykorzystanych przez grupe do
realizacji zadania; etap (2) odnosit si¢ do przejrzystosci logicznej wykladu oraz
merytorycznej koherencji z tre§ciami zawartymi w prezentacji multimedialne;.

Zadania badawcze podejmowane przez stuchaczy dotyczyly nastepujacych
zagadnieni: (1) watki fabularne oraz mozliwosci ich typizacji; (2) ,jezyk kame-
ry” — sposoby montazu, kadrowania; (3) interpretacja aktorska; (4) dzwiek
vs. narracja wizualna w filmie; (S) kostium meski; (6) kostium zenski; (7) kuli-
naria; (8) szlagiery filmowe; (9) typologia postaci; (10) komizm; (11) plenery
filmowe; (12) typ mezczyzny; (13) typ kobiety; (14) watki romansowe; (15)
struktury spoleczne przedstawione w §wiecie filmu; (16) emancypacja kobiet;
(17) konflikty pokoleniowe (resp. konflikty kulturowe); (18) ideologizacja po-
lityczna; (19) mniejszosci etniczne i ich kultura, np. Cyganie®.

Realizacja etapu |

Metody dydaktyczne

Wykorzystane metody dydaktyczne w etapie pierwszym, to: (1) ,burza mé-
zgéw” — kazdy pomyst traktowano na réwni i poddawano analizie pod katem
mozliwosci jego sproblematyzowania oraz dalszych perspektyw teoretycznych
i praktycznych; (2) pogadanka heurystyczna — wspdlne poszukiwanie proble-
mow badawczych oraz mozliwosci ich problematyzowania z wykorzystaniem
konkretnych metodologii badawczych, np. antropologii i semiotyki; (3) wy-
ktad prowadzacego — syntetyczne przedstawienie teoretyczno-metodologicz-
nych sposobéw analizy i interpretacji dziela filmowego z uwzglednieniem ele-
mentdéw sktadowych filmu, co mialo pozwoli¢ na $wiadome ukierunkowanie
badan oraz specjalizacje w kierunku calosciowego opisu przedmiotu poznania;
(4) wyklad i prezentacje multimedialne stuchaczy.

Realizacja praktyczna

Materiat analityczny

Pierwsza seri¢ filméw z Bodo stanowily tytuly: (1) Pigtro wyzej (1937); (2)
Czy Lucyna to dziewczyna? (1934) oraz (3) Glos pustyni (1932). Dobor nie byt

*  Nie sposob zreferowad tutaj szczegdlowo wszystkich wystapier, dlatego ograniczono

sie do podania ich tematyki.
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chronologiczny, gléwnym kryterium przyjetym przez prowadzacego byla oce-
na artystyczna tych filméw dokonana przez éwczesng krytyke filmows. Stucha-
cze po obejrzeniu filméw przystepowali do dyskusji na ich temat, wskazujac na
te elementy, ktore ich zdaniem mogly stanowi¢ interesujace problemy badaw-
cze — zob. cykl IL, punkty (1)-(19). Seria druga filméw zostala utozona w kolej-
nosci chronologicznej: (1) Na Sybir (1930); (2) Jego ekscelencja subiekt (1933);
(3) Piesniarz Warszawy (1934); (4) Czarna perta (1934); (S) Jasnie pan szo-
fer (1935); (6) Bohaterowie Sybiru (1936); (7) Ksigzqtko (1937); (8) Pawel
i Gawel (1938). Film (1) i (6) pelnily funkcje ,dystraktoréw”. ,Dystraktory”
za$ pelnily tu funkcje sprawdzajaca zdolnosci analityczne stuchaczy pod katem
wlasciwego doboru materiatu analitycznego, adekwatnego do opracowywanej
problematyki.

Etap Il

Gléwnym zadaniem badawczym w etapie drugim byto opracowanie w for-
mie monograficznej zadania badawczego, wybranego pod kierunkiem prowa-
dzacego przez stuchaczy w etapie pierwszym. W tej czesci projektu praca miala
charakter indywidualny. Surowiec analityczny stanowily materialy zgromadzo-
ne i opracowane na etapie pracy zespolowej, tj. etap pierwszy, oraz uzupelnione
o uwagi krytyczne czynione ad hoc podczas wykladu i prezentacji multimedial-
nej przez pozostatych stuchaczy.

Zajecia etapu drugiego mialy charakter seminaryjny i konsultacyjny, z na-
ciskiem na pomoc w doraznym rozwiagzywaniu probleméw merytorycznych
i technicznych zwiazanych z kompozycja formalng i logiczng pracy, wykorzy-
staniem zrodel czy opracowaniu materialéw archiwalnych. Wykorzystane me-
tody to: (1) akademicki tutoring (ang. academic tutoring) oraz (2) akademicki
coaching (ang. academic coaching).

W zajeciach etapu drugiego w latach 2014-201S uczestniczylo siedmioro
stuchaczy, z czego sze$ciorgu udalo sie doprowadzi¢ projekty do korica. Projek-
ty te spelnialy wymogi stawiane przed pracami dyplomowymi na tytul zawo-
dowy licencjata.

Wprowadzenie merytoryczne

Eugeniusz Bodo (wlasciwie Bogdan Eugeéne Junod) urodzit sie 28 grud-
nia 1899 r. w Genewie (Szwajcaria), zmarl 7 pazdziernika 1943 r. w Kotla-
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sie (ZSRR). Byt jednym z najbardziej rozpoznawalnych aktoréw filmowych
dwudziestolecia miedzywojennego, obecnie za$ znany jest polskiemu widzo-
wi m.in. z takich obrazéw, jak: Czy Lucyna to dziewczyna? (1934), Pigtro wy-
zej (1937), a takze szlagieréw filmowych: Sex appeal (muzyka Henryk Wars,
stowa Emanuel Schlechter, z filmu Pigtro wyzej) czy Uméwilem si¢ z nig na
dziewigtq (muzyka Wars, stowa Schlechter, z filmu Pigtro wyzej). Nie jest wiec
zaskoczeniem, ze badacze filmu polskiego chetnie powracaja do sylwetki ar-
tystycznej tego aktora. Jednakze na monografie prezentujaca biografie arty-
styczna Bodo trzeba bylo czeka¢ az do 2012 r. Ryszard Wolanski opublikowal
wowczas pierwsza tak obszerna monografie poswiecona Bodo pt. Eugeniusz
Bodo. Juz taki jestem zimy drasi (jest to jedyna jak do tej pory monografia po-
$wiecona arty$cie).

Wzrost zainteresowania zyciem i tworczosécia Bodo nastapil w 2016r., kie-
dy Telewizja Polska wyemitowala serial pt. Bodo w rezyserii Michala Kwiecin-
skiego i Michala Rosa (emitowany na antenie TVP1 od 6 marca 2016 do 29
maja 2016 r.). Na fali tego serialu w 2016 r. pojawilo sie na rynku wiele pu-
blikacji ksiazkowych po$wigconych aktorowi, np. drugie wydanie monogra-
fii Wolaniskiego, poszerzone m.in. o informacje o serialu telewizyjnym Bodo.
Przy okazji warto takze wymieni¢ monografie autorstwa Remigiusza Pio-
trowskiego pt. Artysci w okupowanej Polsce. Zdrady, triumfy, dramaty, wydana
nakladem PWN w 2018 r. Na rynku czytelniczym pojawilo si¢ takze wiele
wydan broszurowych, np. Anny Zasiadczyk, Eugeniusz Bodo. Amant. Spie-
wak. Idol (wydana nakladem ,Faktu”). Nie sposéb w tym miejscu wymie-
ni¢ wszystkich pozycji ksigzkowych czy tez multimedialnych. Faktem jest,
ze w 2016 r. nastapil ogromny wzrost zainteresowania sylwetka artystyczna
Bodo. Jednakze owo zainteresowanie ograniczylo sie zasadniczo do przypo-
mnienia jego biografii artystycznej. Tworczoé¢ artystyczna Bodo nie byta
poddana do tej pory analizom akademickim, np. w perspektywie antropo-
logicznej. Nie oznacza to, ze nie powstaja w ramach zaje¢ uniwersyteckich
prace takie ujecia prezentujace, ktore nie sa prezentowane szerszemu gronu
wielbicieli sztuki aktorskiej Bodo. Wobec tego warto w niniejszym artykule
dokona¢ streszczenia zasadniczych tez prac licencjackich studentéw Kate-
dry Studiéw Interkulturowych Europy Srodkowo-Wschodniej Uniwersytetu
Warszawskiego (KSI) w latach 2014-201S, ktérzy podjeli sie trudu spojrze-
nia na sztuke aktorska Bodo w perspektywie: (1) biograficzno-historycznej;
(2) antropologicznej (resp. antropologia filmu) oraz (3) semiotycznej (resp.
semiotyka kultury). Inspiracja do powstania owych rozpraw byly zajecia kon-
serwatoryjne prowadzone w KSI w latach 2012-201S pt. ,Historia kultury
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i sztuki krajéw regionu: Polska™, poswiecone sztuce aktorskiej Eugeniusza
Bodo. W konwersatorium wziglo udzial okoto 50 stuchaczy KSI. Stuchacze
konwersatorium, po zapoznaniu si¢ z twérczoscia Bodo (gtéwnie filmows),
byli proszeni o opracowanie konkretnych probleméw badawczych oraz za-
prezentowanie wynikéw badan w postaci wykladu wpartego prezentacja mul-
timedialng. Najlepsze prace, poszerzone, zostaly przyjete w KSI jako prace
dyplomowe (licencjaty). Ostatecznie powstalo sze$¢ prac: (1) Elizy Pomi-
chowskiej, Okolicznosci $mierci Eugeniusza Bodo jako przyklad gry politycznej
(2014); (2) Jarostawa Krélikowskiego, Rynek kinematograficzny II RP (2014);
(3) Pauliny Kupiec, Moda meska w dwudziestoleciu migdzywojennym, na przy-
kladzie kreacji aktorskich Eugeniusza Bodo w latach 1933-1937 (2014); (4)
Michaliny Dluzniewskiej, Muzyka filmowa Henryka Warsa w filmach z udzia-
tem Eugeniusza Bodo w latach 1930-1938 (2014); (S) Anny Nowakowskiej,
Kobiety w zyciu prywatnym Eugeniusza Bodo (2014) oraz (6) Marty Swiatek,
Polska komedia filmowa lat trzydziestych na przykladzie filméw z Eugeniuszem
Bodo (2015)°. Warto wspomnie¢ takze prace Piotra Kozickiego o roboczym
tytule Plenery filméw Eugeniusza Bodo wtedy i dzis. Jej autor podjal si¢ zadania,
przy wykorzystaniu metod analizy wizualnej, identyfikacji pleneréw filmowych
przedwojennej Warszawy, w ktérych to plenerach krecono filmy z udzialem
Bodo, oraz nalozenia ich na wspoélczesng mape miasta. Praca ta zostala przed-
stawiona w postaci wykladu oraz prezentacji multimedialnej, jednakze nie zo-
stala opracowana w formie zwartej.

W dalszej czesci artykulu zreferowane zostaly gléwne tezy wyzej wymienio-
nych prac. Rozprawy (1) i (2), opracowane w formie artykuléw, beda zaprezen-
towane w monografii pt. Artysci sceny i ekranu lat 30. XX wieku Europy Srodko-
wo-Wschodniej — w strong kulturowej antropologii teatru i filmu (red. R. Boroch,
Y. Karetina, w druku).

*  Pomystodawca wprowadzenia zajec poruszajacych problematyke kultury polskiej byt

prof. Jan Kozbial, zatozyciel i déwczesny kierownik Katedry Studiéw Interkulturowych
Europy Srodkowo-Wschodniej.

W ramach tego samego seminarium powstaly takze prace: Natalii Rylewskiej, Insceni-
zacje sztuk dramatycznych Jewreinowa w Polsce w latach 1918-1939 (na jej podstawie
autorka opracowata tekst wspomniany w niniejszym artykule: Inscenizacje dramatéw
Mikotaja Jewreinowa w Polsce w latach 1918-1939) oraz Anety Tyminskiej, Inspiracje
biograficzne Czechowa a typologia postaci w Mewie.
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Problematyka prac — streszczenie

Eliza Pomichowska, ,Okolicznosci $mierci Eugeniusza Bodo jako przyktad gry
politycznej” (2014)

Zagadnienie poruszone przez Pomichowska dotyczy analizy réznych wer-
sji okolicznosci $mierci Bodo oraz ich chronologicznego zestawienia na pod-
stawie opublikowanych Zrédel zwartych i prasowych. Autorka podjela sie
takze zadania osadzenia sylwetki artystycznej Bodo w kontekscie polityczno-
-spolecznym, z uwzglednieniem specyfiki funkcjonowania mediéw w latach
1946-1989, oraz szczegdlnej roli cenzury w polityce informacyjnej PRL, ktéra
polegala na kontrolowaniu rozpowszechniania si¢ informacji o Bodo. W roz-
prawie badaczka zauwaza, ze w wydaniu Encyklopedii Warszawy z 1975 r. po raz
pierwszy podana zostala wlasciwa data $mierci Bodo: 7 pazdziernika 1943 r.,
jednakze bez dokladniejszej lokalizacji na terytorium ZSRR; zdaniem autorki
pozwala to na postawienie tezy, ze okolicznoéci $émierci Bodo byly czesciowo
znane w okreslonych kregach spolecznych, zas aparat bezpieczeristwa PRL pro-
wadzit skuteczna polityke dezinformacyjna odnosnie do tego tematu. Dalsze
badania archiwalne powinny postawiona przez autorke teze potwierdzi¢, wska-
zujac na akcje ,kulturowego wymazywania” okresu 1918-1939 oraz utrwalania
w dyskursie publicznym tzw. tresci ,przyjaznych’. Zauwazmy, ze éw dyskurs
skutecznie wplywal na srodowiska opiniotworcze i artystyczne; na problem ten
zwracal uwage m.in. Wolanski w swojej monografii.

Jarostaw Krélikowski, ,,Rynek kinematograficzny Il RP” (2014)

Autor pracy podjal sie zadania przedstawienia kondycji rynku kinema-
tograficznego w Polsce od 1896 do 1939 r. W pracy Krdlikowski zasadniczo
koncentruje si¢ na okresie obejmujacym lata 1918-1939. Starajac sie jednakze
zarysowaé problematyke rozwazan w szerszym kontekscie, zaczyna dyskusje
od poczatkéw kinematografii na ziemiach polskich, wprowadzajac nastepuja-
cy podzial chronologiczny: (1) poczatki 1986-1908; (2) rozpowszechnienie
1908-1914; (3) okres I wojny $wiatowej 1914-1918; (4) polski film niemy
1918-1929; (S) polski film dzwiekowy 1929-1939. Rynek kinematograficzny
autor traktuje bardzo szeroko, poddajac analizie m.in. dzialalno$¢ organizacji,
ktére mialy bezposredni (lub posredni) wplyw na rozwdj i charakter kinemato-
grafii w dwczesnej Polsce — okres (4) i (5).

Paulina Kupiec, ,,Moda meska w dwudziestoleciu miedzywojennym, na przyktadzie

kreacji aktorskich Eugeniusza Bodo w latach 1933-1937” (2014)

Praca Kupiec jest napisana z rozmachem, liczy az 108 stron (wersja PDF)
oraz zawiera obszerny material fotograficzny sporzadzony przez autorke.
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W trzech rozdzialach rozprawy badaczka podejmuje sie zadania omdwienia
roli i znaczenia kostiumu w filmach z udzialem Bodo. Analizie zostaly poddane
m.in. takie obrazy, jak: (1) Jego ekscelencja subiekt (1933); (2) Czy Lucyna to
dziewczyna? (1934); (3) Jasnie pan szofer (1935); (4) Ksigzqtko (1937) oraz
(S) Pigtro wyzej (1937). Zasadniczym celem badawczym postawionym przez
autorke jest analiza nurtéw oraz tendencji modowych w filmie okresu II Rze-
czypospolitej na przykladzie aktorskich kreacji Bodo. Kostiumy Bodo poddane
zostaly drobiazgowej analizie nie tylko w kontekscie mody, ale takze w szerszym
ujeciu antropologicznym (resp. antropologia filmu), wyznaczajac ich funkecje
oraz znaczenie w $wiecie przedstawionym. Ponadto autorka na podstawie ma-
teriatu Zrédlowego dokonuje konfrontacji funkcji i znaczen kostiumu w filmie
z realiami tamtego okresu. W zakonczeniu stwierdza, ze garnitur to ubiér co-
dzienny; u Bodo s3 to dwa warianty garnituru z jednorzedowa lub dwurzedo-
wa marynarka, ubiorem wyj$ciowym jest za§ smoking. Zauwaza tez, ze Bodo
w sytuacjach formalnych (w analizowanych filmach) zawsze wystepuje w stroju
kompletnym. Na poparcie postawionych tez autorka przedstawia bogaty aneks
fotograficzny (90 fotografii). Wigkszo$¢ zdjeé zostala przez autorke opisa-
na: tytul filmu, osoby na zdjeciu oraz czas kadru, w celu latwiejszej orientacji
i ewentualnej weryfikacji badan. Przyktadowy opis: ,Kadr z filmu Pietro wyzej.
Na zdj. Ludwik Sempoliriski, Eugeniusz Bodo. Minuta: 1:11:08/1:24:29”.

Michalina Dtuzniewska, ,,Muzyka filmowa Henryka Warsa w filmach z udziatem

Eugeniusza Bodo w latach 1930-1938” (2014)

Praca Dluzniewskiej nie jest bezposrednio zwigzana z twdrczo$cig artystycz-
na Bodo, lecz Henryka Warsa, jednakze warto si¢ do niej odnie$¢ gdyz to dzigki
Bodo wiele szlagieréw filmowych autorstwa Warsa trwale wpisalo si¢ w kulture
tamtego okresu. Autorka poddata analizie muzyke z 14 filméw: (1) Na Sybir
(1930); (2) Bezimienni bohaterowie (1932); (3) Glos pustyni (1932); (4) Jego
ekscelencja subiekt (1933); (S) Czarna perta (1934); (6) Czy Lucyna to dziew-
czyna? (1934); (7) Kocha, lubi, szanuje (1934); (8) Piesniarz Warszawy (1934);
(9) Jasnie pan szofer (193S); (10) Bohaterowie Sybiru (1936); (11) Dwa dni
w raju (1936); (12) Pigtro wyzej (1937); (13) Robert i Bertrand (1938) oraz
(14) Pawet i Gawet (1938). Diuzniewska podjela si¢ zadania analizy sytuacji
fabularnych, w ktérych pojawiaja sie piosenki. Jako przyktad mozna poda¢ ana-
lize piosenki O’key, $piewang przez Bodo w filmie Czy Lucyna to dziewczyna?
(1934). Piosenka ta, jak zauwaza autorka, trwa 2 minuty i 40 sekund; w filmie
jest jednak wykorzystana w 16 sytuacjach fabularnych. Warianty jej wykonania
takze sa rozne, poczawszy od a capella, poprzez gwizdanie, a na $piewie z akom-
paniamentem skonczywszy. Ponadto Dluzniewska zwraca uwage na ogromna
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popularnosé¢ piosenek Bodo w tamtym okresie, przytaczajac przedwojenne
nagrania, np. Ach $pij kochanie z filmu Pawel i Gawel (1938). Piosenka ta byla
nagrana (nagrania plytowe) m.in. przez: (1) Tadeusza Fijewskiego: Orkiestra
Lonora-Electro (1938); (2) Mieczystawa Fogga: Orkiestra Taneczna Syrena-
-Record, pod dyr. Henryka Warsa (1938) oraz (3) Alberta Harrisa: Orkiestra
Taneczna Odeon, pod dyr. Jerzego Gerta (1938). Dluzniewska zwraca uwage,
ze 6wczesna muzyka filmowa zostala niemal , kulturowo zapomniana”. Powstale
w ostatnich latach filmy dokumentalne, zdaniem autorki, nie wypelnia tej luki.

Anna Nowakowska, ,,Kobiety w zyciu prywatnym Eugeniusza Bodo” (2014)

Nowakowska w swojej pracy skupia sie na przedstawieniu zwigzkéw (nie
tylko prywatnych) Bodo z kobietami: (1) Zuza Pogorzelska; (2) Elnie Gistedst;
(3) Nora Ney (Sonia Nejman lub Zofia Neuman) oraz (4) Anne Chevalier
(Reri).

Pogorzelska i Bodo laczyla przyjazn oraz pasja gry aktorskiej, zwlaszcza ka-
baretowej. Poza sceng nie laczyly ich relacje intymne, mimo ze niektérzy ta-
kich relacji sie dopatrywali. Pogorzelska niewatpliwie inspirowala Bodo, ktéry
pozostawal pod wplywem jej aktorskiego uroku oraz zamitowania do $piewu.
Smier¢ aktorki byla dla Bodo ogromnym ciosem. Pogorzelska zmarta 10 lutego
1936 r. w Wilnie.

Gistedt byla primadonng Operetki Warszawskiej. Bodo i Gistedt spotkali
si¢ na planie filmu Rywale, w ktérym zagrali pierwszoplanowe role. Bodo $pie-
wa w filmie piosenke Elno ( ... ) kocham cig, uzywajac prawdziwego imienia Gi-
stedt, co dalo pretekst do plotek.

NeyiBodo w 1933 r. zostali uznani za ,krélewska pare polskiego kina”. Cze-
sto widywano ich razem w warszawskich kawiarniach, jednakze juz wtedy ich
zwiazek miat charakter zawodowy.

Najwiekszy wplyw na Bodo wywarta Chevalier. Dla niej artysta zmienil swo-
je zycie; zamieszkali razem w domu jego matki w Warszawie. Byl to pierwszy
powazny zwiazek Bodo, za§ symbolem ich romansu stal sie film Czarna perla
(1934), w ktérym oboje zagrali gléwne role. Zwiazek nie przetrwat dlugo z po-
wodu upodobania Chevalier do alkoholu. Aktorka wyjechata z Polski w 1935 1.
Arkady Fiedler skomentowal niezbyt pochlebnie stosunek Bodo do Chevalier:
yNiestety gladysz, dziobasowaty letkiewicz, po kilku tygodniach sprzykrzyt sie
egzotyczng aktorka. I zaczal bezceremonialnie wpycha¢ Reri w ramiona innych
galopantéw, swych kolezkéw” (Nowakowska 2014). Autorka w zakonczeniu
podsumowuje, ze Bodo uwielbial kobiety, jednakze w jego zyciu tak naprawde
wazna role odegraly tylko dwie: matka oraz Chevalier.
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Marta Swigtek, ,,Polska komedia filmowa lat trzydziestych na przyktadzie filméw
z Eugeniuszem Bodo” (2015)

Swiatek w pracy koncentruje si¢ na komedii filmowej lat trzydziestych
XX w. Za material analityczny postuzyly filmy z Bodo: (1) Jego ekscelencja su-
biekt (1933); (2) Piesniarz Warszawy (1934); (3) Czy Lucyna to dziewczyna?
(1934); (4) Jasnie pan szofer (1935); (S) Pigtro wyzej (1937); (6) Ksigzqtko
(1937); (7) Robert i Bertrand (1938) oraz (8) Pawet i Gawel (1938). Autorka
w pierwszej czesci pracy przedstawia rozwéj polskiej komedii filmowej (uje-
cie historyczne), w kolejnych czeéciach przechodzi do analizy komediowego
jezyka filméw z Bodo, wydobywajac to, co sktada si¢ na ich staly ,komediowy
schemat fabularny”, np. watki romansowe, niespodziewany awans spoleczny,
komedia pomylek, sasiedzkie nieporozumienia i zlodliwo$ci, mezalianse, ko-
mizm sytuacyjny, komizm jezykowy itp. Swiatek udato si¢ z materiatu anali-
tycznego wytuskac staly wachlarz ,komediowych trikéw”, ktére konstytuuja
jezyk komedii Bodo.

Podsumowanie

Omoéwione wyzej prace nie zostaly, z wyjatkiem prac (1) i (2), opracowane
w postaci artykutéw i najprawdopodobniej juz nie zostana, dlatego warto za-
prezentowac szerszemu gronu czytelnikéw zainteresowania mlodych badaczy,
ktorzy podjeli sie trudu analizy sztuki aktorskiej Bodo w réznych perspekty-
wach: (1) biograficzno-historycznej; (2) antropologicznej (resp. antropologia
filmu) oraz (3) semiotycznej. W tej ostatniej na uwage zastuguje projekt Ko-
zickiego, w ktérym wykorzystano metodologie semiotyki wizualnej do rekon-
strukcji warszawskich pleneréw w filmach Bodo.

Dyskusja

W opisanym w niniejszym artykule projekcie edukacyjnym ,Sylwetka ar-
tystyczna Eugeniusza Bodo oczami studentéw kulturoznawstwa” pojawia sie
kilka kwestii dydaktycznych. Do najwazniejszych naleza zagadnienia odnosza-
ce sie do: (1) sposobéw poszukiwania probleméw badawczych w obszarze ta-
kiej dyscypliny, jak kulturoznawstwo; (2) uwzglednienia specyfiki gromadze-
nia i dystrybucji informacji za pomoca nowych mediéw; (3) rozwigzywania
probleméw badawczych w ramach kulturoznawstwa; (4) realizacji stawianego
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przed stuchaczami zadania badawczego; (S) dostosowania metod ksztalcenia
do specyfiki ,$rodowiska kulturowego”, w jakim funkcjonuja stuchacze, z na-
ciskiem na cyfryzacje i technologie w pozyskiwaniu danych oraz (6) znaczacej
roli zasobdw internetowych jako bazy wiedzy, wlaczajac w to portale spolecz-
nosciowe (grupy dyskusyjne).

Punkty (1)-(6) moga by¢ rozpatrywane jako: (1) ,modus pozadany” (ang.
desirable mode - DM) lub (2) ,modus faktyczny” (ang. genuine mode — GM).

Na modus DM maja wplyw czynniki formalne oraz kompetencyjne, zaréw-
no po stronie nauczyciela akademickiego, jak i stuchacza.

W przypadku nauczyciela akademickiego czynniki formalne dotycza np.
przejetej tradycji akademickiej w zakresie planowania i realizacji zadan badaw-
czych, ktére sa powigzane z metodyka nauczania. Czynnik kompetencyjny za$
odnosi si¢ do faktycznych umiejetnosci w zakresie planowania i realizacji zadan
badawczych, jak i metodyki nauczania.

W przypadku stuchacza czynnik formalny odnosi sie do sposobéw wspot-
pracy z nauczycielem akademickim w zakresie planowania i realizacji zadan ba-
dawczych oraz technik wspomagajacych proces uczenia sig, np. pozyskiwanie
i przetwarzanie informacji; czynnik kompetencyjny za$, per analogiam, dotyczy
faktycznych umiejetnosci w wyzej omoéwionych zakresach. Wskazywane zalez-
nosci przedstawia rysunek 1, jednakze bez uwzglednienia podzialu zakresowe-
go: nauczyciel akademicki — stuchacz.

Modus DM

Czynnik
kompetencyjny

Czynnik formalny

Rysunek 1. Ujecie historyczne poszukiwania problemu badawczego, problematyzowania oraz
sposobu opisu i dokumentowania wynikéw badan.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Modus GM w procesie ksztalcenia i uczenia uwzglednia istotna role ,sity
przyzwyczajenia” (ang. force of habit), czyli tego, jakie czynno$ci w zakresie
akademickiego nauczania i uczenia si¢ sg faktyczne podejmowane przez na-
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uczyciela akademickiego oraz sluchacza. Nalezy to rozumie¢ nastepujaco.
W przypadku nauczyciela akademickiego ,sila przyzwyczajenia” odnosi sie
do dzialan rutynowych w zakresie sposobéw stawiania zadan badawczych®.
W przypadku stuchacza ,sita przyzwyczajenia” to wypadkowa suma praktyk
(scil. zachowan), zgromadzonych w wyniku ,do$wiadczania” formalnego
procesu edukacyjnego oraz przyjecia adekwatnej, indywidualnej strategii
wspOlpracy z nauczycielem akademickim. Strategia taka moze zasadza¢ sie
albo na faktycznej realizacji celéw wyznaczonych przez nauczyciela, albo na
yimitacji ich realizacji”. Z przypadkiem drugim mamy do czynienia wéwczas,
gdy wytyczne odnosnie do realizacji zadania badawczego w sferze formalnej
s3: (1) niezrozumiale; (2) sprzeczne; (3) zbyt trudne do realizacji itp. W sfe-
rze praktycznej pojawiaja si¢ wowczas, gdy nastepuje kolizja wspolpracy na
linii nauczyciel — stuchacz i vice versa; tu zasadnicza role odgrywa stosunek
nauczyciela jako strony uprzywilejowanej (scil. spolecznie silniejszej) do stu-
chacza. W szczegdlnosci chodzi tutaj o negatywne przywodztwo akademic-
kie: autorytaryzm, brak poznawczego partnerstwa czy wymoég bezwzglednej
ideologicznej lojalnosci. Aby uniknaé postaw typowych dla negatywnego
przywodztwa akademickiego, w przekonaniu autora niniejszego tekstu, ko-
nieczne jest wigksze wykorzystanie nowoczesnych technik dydaktycznych,
np. akademickiego tutoringu czy akademickiego coachingu. Podsumowujac,
ysifa przyzwyczajenia” ma wplyw zaréwno na metody nauczania, jak i na spo-
soby uczenia sie w takich kwestiach formalnych, jak: (1) pozyskiwanie infor-
magcji; (2) prowadzenie dokumentacji badawczej; (3) realizacji zadania; (4)
prezentacji wynikéw, np. w postaci prezentacji, wykladu czy artykulu, a takze
praktycznych: (4) zarzadzanie czasem czy (S) umiejetno$¢ ustalenia priory-
tetowosci zadan itp.

kKK

W opisywanym projekcie dydaktycznym praktycznemu testowi poddano
modus GM. Celem pierwszego etapu bylo sprowokowanie stuchaczy do po-
szukiwania probleméw badawczych oraz podjecia préby ich (tj. wskazanych
probleméw) problematyzowania. Okazalo sig, ze odejscie od modusu DM,

¢ Tuniejednokrotnie nie ma zastosowania przyjmowana w okreslonej dyscyplinie meto-

dologia badarj, lecz osobiste preferencje oraz to, co zostato utrwalone na etapie zawo-
dowego przysposobienia i nabytego doswiadczenia (praktyki zawodowej).
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w ktérym panuja sztywne reguly metodologiczne’, na rzecz swobodnego mo-
dusu GM, jest rozwigzaniem dydaktycznie skuteczniejszym zaréwno z punktu
widzenia osiagnigtych wynikéw nauczania (dowodem jest powstanie szesciu
prac dyplomowych), jak i korzyéci dodatkowych. W tym przypadku sa one
wazniejsze, poniewaz przyczyniaja sie do wzbogacenia kapitalu ludzkiego w za-
kresie przywodztwa i podejmowania decyzji, co jest niezbywalng wartoscia
kazdej spotecznosci oraz nadrzedna rola ksztalcenia humanistycznego. Para-
frazujac (zlosliwie), rola humanistyki jest pomnazanie kapitatu ludzkiego oraz
dbanie o jego jakos¢, a nie przynoszenie materialnych zyskéw (scil. integracja
z przemystem).

Kk

W modusie GM stuchacze maja faktyczny wplyw na tematyke podejmo-
wanych zadan badawczych, szczegétowos¢ problematyzowania, poszukiwa-
nia rozwiazan do pojawiajacych si¢ na biezaco problemoéw, a takze biezacego
i stopniowego polemizowania z tezami zawartymi w literaturze przedmiotu,
z ktorg stuchacze zaznajamiaja si¢ w miare wzrostu ich wiedzy i kompetenciji
analitycznych. Niweluje to poczucie bezradnosci, zagubienia oraz nieskutecz-
nosci dzialania, wplywajace demotywujaco nie tylko na etapie uczenia sie,
ale i pdzniejszych wyboréw zyciowych czy zdolno$ci do mierzenia si¢ z pro-
blemami ,prozy zycia”. Poczucie przynaleznosci do grupy, odpowiedzialno$¢
oraz przekonanie, ze jakiekolwiek dziatanie majace na celu zmiane zastanej sy-
tuacji na inng jest lepsze niz brak podejmowania dziatan, zostalo w stuchaczach
wzmocnione przez elementy akademickiego tutoringu i coachingu. Wplynelo
to korzystnie na zdolnosci przywédcze stuchaczy w zakresie: (1) zarzadzania
czasem; (2) wyznaczania priorytetowosci zadan czy (3) brania indywidualnej
odpowiedzialnosci za realizacje i prezentacje zadania badawczego.

Ponadto modus GM wykazal adekwatno$¢ rezygnacji z metodycznego pla-
nowania zadait badawczych na rzecz podejscia nazwanego ,biezacym rozwia-
zywanie probleméw” (ang. as you go). Tym bardziej, ze stuchacze przystepujac
do realizacji zadania badawczego nie posiadali zadnej teoretycznej wiedzy po-
zwalajacej na analize dziela filmowego, nie znali takze filméw z Bodo. Po za-

a przykla znaczenie przedmiotu poznania — opracowanie metodologii — wyzna-
7 Na przyklad wy dmiotu p todologii — wy:

czenie zadan badawczych - przystapienie do zapoznania si¢ z literatura przedmiotu —
przystapienie do realizacji zadania itp.
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konczeniu etapu pierwszego braki te zostaly skutecznie zminimalizowane, bez
koniecznodci odsylania stuchaczy do cigzkich teoretycznych studiéw indywi-
dualnych w bibliotece. Bylo to z jednej strony ryzykowne. Powstala bowiem
watpliwos¢, czy sluchacze beda w stanie, przy pomocy prowadzacego zajecia,
odkry¢ w dziele filmowym to, co zostalo opisane w literaturze przedmiotu.
Z drugiej strony, nadarzala si¢ okazja zrezygnowania z powtarzania okreslo-
nego paradygmatu teoretyczno-pojeciowego, ktérego stuchacze bez podjecia
glebszych studiéw nie byli w stanie zrozumie¢, na rzecz innych waloréw dydak-
tycznych: (1) kreatywnosci; (2) kompetencji analitycznych; (3) kompetencii
przywodczych itp. Praktyka, polegajaca na obserwacji dziela sztuki filmowej
oraz zespolowym poszukiwaniu probleméw badawczych, zaowocowala w dal-
szej perspektywie mozliwo$cig podjecia przez stuchaczy pracy indywidualnej
i opracowaniu zadan w postaci zwartej, spelniajacej wymogi stawiane przed
pracami dyplomowymi. Wyniki owych wysitkéw zostaly opisane w pierwszej
czedci artykutu.

Powyzsze rozwazania odnosza si¢ do metody ksztalcenia humanistycznego,
ktéra za podstawe rozumowania przyjmuje: (1) obserwacje przedmiotu po-
znania; (2) umiejetnosci poszukiwania w nim interesujacych probleméw oraz
(3) umiejetnosci ich poglebiania. Podejécie takie nie zrywa z interdyscypli-
narno$cia jako metoda dydaktyczna i poznawcza humanistyki (Boroch 2015),
umozliwiajaca wieloaspektowe spojrzenie na przedmiot poznania. W tym wy-
padku okazalo sig, ze modus DM w powaznym stopniu ogranicza kreatywnos¢
i inwencje stuchacza, nie prowadzi tez do zdobycia dodatkowych kompetencji,
np. spolecznych, czego nie mozna powiedzie¢ o modusie GM.
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STRESZCZENIE

Artykul ma charakter doniesienia badawczego (resp. raportu) z projektu eduka-
cyjnego przeprowadzonego w Katedrze Studiéw Interkulturowych Europy Srodkowo-
Wschodniej Uniwersytetu Warszawskiego, w latach 2012-20185. Projekt realizowano
w dwoch etapach. Etap pierwszy stanowily zajecia konwersatoryjne ,Historia kultury
i sztuki krajéw regionu: Polska”, etap drugi mial na celu przygotowanie pracy dy-
plomowej, do ktérej material zebrano i przeanalizowano podczas etapu pierwszego.
Projekt zakonczyl sie przygotowaniem sze$ciu prac dyplomowych. Niniejszy artykul
przedstawia gléwne tezy owych prac.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja akademicka, antropologia filmu, historia filmu pol-
skiego

SUMMARY

The article has a character of the exploratory report from the educational project
that had been carried out between 2012-2015 in the Department of Central and East
European Intercultural Studies, the Applied Linguistic Faculty University of Warsaw.
The project had two stages. Stage one was conducted during the seminar titled: The
Cultural History and Art of the Region: Poland. The second stage was the preparation
of the thesis based on the material gathered during the first stage. The project ended
with the success of realisation of six dissertations that satisfy BA level degree. The main
scope of this article is to present major hypothesis of those works.

KEYWORDS: aAcademic learning, anthropology of film, polish cinema history
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KATARZYNA STEPIEN

Szedciolatek w szkole - bezpieczenstwo rozwoju oraz potrzeba
wsparcia

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 141-148

Six-years old child in school - safety of evolution and need for support

Kazda zmiana zachodzaca w zyciu czlowieka wplywa znaczaco na
jego postepowanie. Jesli tylko ma ona charakter pozytywny, jej obecnos¢
bedzie zjawiskiem potrzebnym dla jednostki i pomoze jej lepiej postrze-
ga¢ oraz odnajdywac si¢ w otaczajacej rzeczywistosci. Jesli ma charakter
negatywny, by¢ moze bedzie to procentowalo w niepozadang strone.

Ciag przemian lub przeksztalcen o charakterze pozytywnym, ale tak-
ze negatywnym definiowany jest jako rozwoj. Zmiany zachodzace u czto-
wieka pokonuja droge od poziomu nizszego, mniej udoskonalonego do
bardziej zlozonego, doskonalszego. Préba zdefiniowania wlasnie pojecia
,10zw0j” zabrala wiele czasu nie tylko psychologom i pedagogom, ale
rowniez filozofom, socjologom, a nawet ekonomistom.

Dlaczego termin ten jest przedmiotem zainteresowan badaczy zajmu-
jacych sie tak ré6znorodnymi dziedzinami nauki? Poniewaz rozwdj to po-
jecie ogdlne i bardzo ztozone. Uzywane jest w odniesieniu do czlowieka
i w odniesieniu do zjawisk zachodzacych w naukach innych niz spolecz-
ne, a konsekwencje zmian rozwojowych maja niejednokrotnie wptyw na
cale dalsze zycie czlowieka.

Dziecko szescioletnie w kontekscie psychologii rozwojowej

Rozwoj dziecka szescioletniego jest zagadnieniem niezwykle istot-
nym z powodu przemian, jakie zachodza z duza intensywnoscia w jego
organizmie, a ich gérna granica to wlasnie 6 lat. Okres od 4. do 6. roku
zycia nazywany jest wiekiem przedszkolnym lub $rednim dziecistwem.
To w tym czasie wlaénie nastepuje wiele zmian w sferze zaréwno fizjo-
logicznej, jak i psychicznej. Zachodza liczne zmiany w ukladzie nerwo-
wym. Rozwijaja sie motoryka i sensoryka, dajace mozliwosci poruszania
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sie w otoczeniu oraz umiejetno$¢ docierania do obiektow, ktdre sa w polu zain-
teresowania sze$ciolatka. Ruchy sa bardziej plynne, rytmiczne i zsynchronizo-
wane. U dziecka w tym okresie doskonali si¢ funkcja symboliczna, co pozwala
na rozwéj zabawy symbolicznej i rysunku (Kielar-Turska 2004, s. 83-104).

Dziecigce teorie umystu (koncepcje pozwalajace dzieciom na przewidywa-
nie i wyjasnianie zachowan innych ludzi dzieki odnoszeniu si¢ do takich sta-
néw umystowych, jak: pragnienia, wrazenia, przekonania czy emocje) uaktyw-
niajg si¢ najbardziej miedzy 4 a 6 r.z., w tym okresie ksztaltuje sie takze stownik
dziecka. Mozna zauwazy¢ postep w rozwoju spolecznym, dziecko nabiera zdol-
nosci konwersacyjnych. Potrafi wyraza¢ swoje emocje oraz zrozumie¢ emocje
innych. Nastepuje rozwdj uczué zwigzanych z samooceng oraz rozwdj zacho-
wan prospotecznych, ale tez zachowan negatywnych. Szesciolatek uczy sie na-
wigzywaé poprawne relacje interpersonalne, poznaje reguly zachowania oraz
zasady ich przestrzegania (Kielar-Turska 2004, s. 107).

Rozwoj spoleczny jest tez okresem pelnym ciaglych konfliktéw z otaczaja-
cym $wiatem i niesie za sobg wiele kryzyséw w ksztaltowaniu osobowosci. Bez
wsparcia ze strony rodzicéw, a takze nauczycieli, kryzys taki moze niejedno-
krotnie prowadzi¢ do zaburzen w rozwoju, a w konsekwencji do réznego ro-
dzaju patologii.

Ksztaltowanie osobowosci dziecka postepuje jednoczeénie z jego rozwojem
poznawczym, emocjonalnym i spotecznym. Osobowos¢ szesciolatka jest z wie-
kiem przeksztalcana w bardziej spoista i bardziej zintegrowang oraz bogatsza
w ciagle nabywane doswiadczenia (Przetacznikowa 1976, s. 498). W dziecku
budzi si¢ w tym czasie che¢ poznawania samego siebie, zaczyna tworzy¢ sobie
obraz wlasnej osoby, nabiera przekonan o wlasnej wartosci.

Poczucie odpowiedzialnosci za sprawy, w odczuciu samego dziecka, jest
o wiele silniejsze po 6 r.z. Po okresie przedszkolnym zachodza takze zmiany
w kontaktach z rodzicami; dziecko chce si¢ w pewien sposéb uniezalezni¢ od
nich, nie pragnie juz tak bardzo ich towarzystwa, natomiast bardziej zaczynaja
liczy¢ sie dla niego relacje z réwiesnikami (Spock, Rothenberg 2006, s. 378).
Moment rozpoczgcia edukacji w szkole w wieku 7 lat bylby zatem o tyle wlasci-
wy, ze dziecko nie teskniloby tak za rodzicami, jak czyni to sze$ciolatek. Szyb-
ciej tez potrafitoby zawiera¢ zwiazki kolezenskie oraz przyjaznie z réwiesnika-
mi ze szkoly.

Warto réwniez podkresli¢, ze przed 7 r.z. dziecko nie umie oceni¢ swoich
zdolnosci (czesto je przeceniajac), przez co nie rozpoznaje rzeczywistego po-
ziomu trudnosci w rozwiazywanym przez niego zadaniu (Kielar-Turska 2004,
s. 121). Brak tej umiejetno$ci znacznie utrudnia funkcjonowanie w szkole.
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Tadeusz Pilch (1999, s. 72), specjalista zajmujacy sie wiekiem rozwojowym,
uzasadnil, iz na wyksztalcenie konkretnej sprawnosci dziecka przypada okre-
$lony rok zycia. Owszem, jej jako$¢, nasilenie oraz rozwdj zaleza od oddzialy-
wan wychowawczych, jednak czas na ksztaltowanie danej sprawnosci zostal
ustalony przez badaczy na odpowiedni wiek dziecka. I tak:

« Zaufanie do ludzi > zaczyna ksztaltowa¢ sie w 1 r.z. i utrwala do 5-6 r.z.

(Erik Erikson)

« Roéwnowaga emocjonalna > 5-6r.z.

« Przywiazanie ufne, nielekliwe > 3—4 r.z. (John Bowlby)

« Skuteczno$¢ dzialania > 5-6 r.z. (Stefan Szuman, Jean Piaget)

+ Motywacja do uczenia si¢ > 5-6 r.z. (Janusz Reykowski)

« Wiara w siebie - S r.z. (Elliot Aronson)

o Porozumiewanie sie¢ » 3—4 r.z.

« Sprawnosci motoryczne > do S r.z. (Waclaw Gniewkowski, Ryszard Prze-
weda)

« Ogodlna sprawno$¢ intelektualna > do 6 r.z. (Jean Piaget)

« Otwarcie si¢ na grupe spoteczng » 4-S r.z. (Elliot Aronson)'.

Polowa wyzej wymienionych sprawnosci rozwija si¢ jeszcze w 6 r.z., wiec
obnizanie wieku obowiazku szkolnego mogloby spowodowac, ze dzieci uczest-
niczylyby w procesie edukacji z niewyksztalconymi do korica umiejetno$ciami.

Umiejetnosci charakterystyczne dla szesciolatka ulatwiaja mu ,wejscie”
w $rodowisko szkolne. Okres do 6 r.z. wlacznie jest nazywany zatem okresem
przedszkolnym, poniewaz ksztaltuja si¢ w nim dopiero umiejetnosci pozwala-
jace dziecku bra¢ czynny udzial w procesie edukacji. I nie chodzi tutaj tylko
o te umiejetnosci, dzigki ktorym uczen radzi sobie z nauka, ale te, ktérych defi-
cyt spowoduje, ze nie bedzie on w stanie odnalez¢ si¢ w srodowisku szkolnym,
wséréd nowo poznanych oséb, przede wszystkim wérdd réwiesnikéw.

Rola szkoly i nauczyciela w kontekscie bezpieczenstwa edukaciji szesciolatka
Szkola jest miejscem postrzeganym nierzadko przez dziecko jako oderwana

od jego dotychczasowej rzeczywistosci placéwka, ktéra najpierw stresuje go
oraz zniecheca do nauki, a dopiero potem staje si¢ miejscem przeznaczonym

' Nazwiska w nawiasach wskazuja na badaczy, ktorzy jako pierwsi okreglili wiek przypa-

dajacy na rozwdj danej sprawnosci. Nie ma nazwiska przy kazdej sprawnosci, poniewaz
nie kazda z nich ma skonkretyzowanego przedstawiciela.
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do przyswajania wiedzy (Lindenberg 1993, s. 8). Dziecko powinno czu¢, ze
dom i szkola to miejsca bezpieczne, w ktérych szanowane sg jego opinie, nie
gardzi si¢ wyznawanymi przez niego warto$ciami a jego indywidualnos¢ jest
podkreslana i pielegnowana. Zaréwno w domu, jak i w szkole dziecko ma od-
najdywa¢ schronienie przed swoimi lekami i sile do pokonywania trudnosci
(Zimbardo 2002, s. 80-81). Nie zawsze jednak dom czy szkola stanowig dla
dziecka azyl. Nawet gdy rodzice potrafig stworzy¢ cieply dom, to szkola moze
skutecznie burzy¢ poczucie bezpieczenistwa dziecka i wplynaé negatywnie na
jego samooceneg. Siedmiolatek jest w stanie bardziej pokona¢ te trudnosci.

Warto ulatwi¢ zatem dziecku start szkolny, by potrafito poradzi¢ sobie jak
najlepiej z problemami, ktérych nie sposdb w szkole uniknaé. Tym ulatwie-
niem byloby ,zaproszenie” dziecka w szkolne progi w wieku lat 7, gdy jego
sprawnosci pozwola mu bardziej przezwycieza¢ klopoty.

Przyczyna zmartwien i rozterek wielu uczniéw jest nawiazywanie i utrzy-
mywanie relacji interpersonalnych. Uczniowie uczestnicza w procesie edukacji
wspolnie. Uczen rzadko w szkole bywa sam. Podczas pracy indywidualnej, jak
np. sprawdzian, zachodzi takze proces grupowy, gdyz sama obecno$¢ innych
dzieci powoduje réznice w zachowaniu. Uczent niezmiennie ulega wplywom
klasy, w ktorej funkcjonuje. W zalezno$ci od predyspozycji osobowosciowych,
uczniowie zajmuja w klasie okreslone pozycje; uczen moze by¢ gwiazda socjo-
metryczng, ale takze moze izolowac si¢ od kolegéw lub zosta¢ przez nich odrzu-
cony (Kujawiniski 2006, s. 18). Oprécz podlegania wplywom kolegéw, czuje sie
réwniez zobowiazany do przestrzegania norm grupowych klasy szkolnej. Nie
sa to przepisy ujete w regulaminie szkoly, ale takie, ktore reguluja zachowania
uczniéw (Dabrowska 1997, s. 108). Nie kazdy szesciolatek potrafi dopasowaé
sie do tych wszystkich zasad rzadzacych $rodowiskiem szkolnym. Jednak im
uczen starszy, tym wigksze prawdopodobienistwo, ze poradzi sobie z odnalezie-
niem sie w szkole.

W Kklasie szkolnej wystepuje jeszcze jedno zjawisko, z ktérym spotyka sie
kazdy uczen. Okreslane jest ono jako ,dynamika grupowa” i nawiazuje do
dynamicznego charakteru zjawisk dokonujacych sie w klasie pod wplywem
ucznidéw oraz ciaglych zmian towarzyszacym stale podczas edukacji szkolnej
(Eobocki 1974, s. 8). Funkcjonowanie ucznia w szkole nie nalezy zatem do la-
twych zadan. Musi on poradzi¢ sobie sam ze wszystkimi trudnymi procesami,
jakie zachodza w obrebie szkoty. Musi on takze sprosta¢ rolom, jakie mu zosta-
na przypisane.

Jerzy Kujawinski (2006, s. 20-21) trafnie okreglit poszczegélne role ucznia
w szkole. Wedlug niego uczniowie sa przede wszystkim:
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(1) osobamikierowanymi przez nauczyciela, zwlaszcza podczas pracy zbio-

rowej;

(2) osobami samokierujacymi wlasna aktywnoscia indywidualna;

(3) osobami wspéltkierujacymi z innymi uczniami wspéldziataniem pod-

czas wspolnego wykonywania zadar;

(4) osobami wspélkierujacymi wraz z nauczycielem wspoéldzialaniem

w trakcie wspdlnego pokonywania jakichs trudnosci teoretycznych lub
praktycznych;

(5) osobami prowadzacymi uczniowsko-uczniowski dialog;

(6) osobami samopoznajacymi i samooceniajacymi siebie w aspekcie in-

strumentalnym, kierunkowym i duchowym.

Zdolno$¢ do przyjmowania tych rél pozwala dziecku na zaadaptowanie sie
w $rodowisku szkolnym. Jest to jednak o tyle trudne, ze wszystkie przeszkody
edukacyjne kazdy uczen musi pokona¢ sam. Nie kazdy natomiast jest na to od-
powiednio przygotowany, poniewaz rozwdj osobowosciowy jest indywidual-
nym procesem zachodzacym bardzo odmiennie u poszczegélnych dzieci. Dla-
tego wlasnie ogromna role do spelnienia maja nauczyciele.

Wedlug Piageta (za: Birch, Malim 2007, s. 52) nauczyciel powinien wykazy-
wad si¢ empatiag wobec kazdego swojego ucznia. Podobnego zdania jest Julian
Radziewicz (1995, s. 188), ktéry twierdzi, iz nauczyciele powinni dawa¢ sile
swoim uczniom oraz mie¢ na uwadze to, ze szkola ma przede wszystkim stymu-
lowa¢ uczniéw do psychospolecznego rozwoju.

Dotykajac zagadnien sensu stricto zwiazanych z nauczycielem, warto pod-
kregli¢, iz nie ma on (jako uczestnik bioracy ciagly udzial w procesie edukaciji) ta-
twego zadania. Rola nauczyciela jest trudna, poniewaz ulega ciaglym zmianom.
Nauczyciel musi takze dopasowac si¢ do preferowanych aktualnie idealéw wy-
chowawczych. Obnizenie granicy rozpoczynania edukacji do wieku 6 lat wymu-
sifoby kolejne zmiany na kadrze pedagogicznej, nie kazdy pedagog-nauczyciel
bedzie umiat si¢ do nich przygotowad. Warto odpowiedzie¢ na pytanie, wlasci-
wie retoryczne, czy spoleczenistwo byloby sta¢ na tak radykalne zmiany?

Pilch (1999, s. 191-192) opowiada si¢ za obnizeniem granicy wieku szkol-
nego do 6 lat, jednak proces edukacji powinien zaczyna¢ sie¢ od klasy ,zero-
wej”. Taka ,zeréwka” mialaby na celu stymulowanie wszechstronnego rozwo-
ju osobowosciowego dzieci. Pilch podkresla takze, ze na wiek 6 lat przypada
okres bardzo indywidualnego rozwoju i wiekszo$¢ dzieci w tym czasie bedzie
wymagala intensywnej opieki rodzicéw, ale tez nauczycieli, ktorzy bardziej by-
liby skoncentrowani na rozwoju dziecka w kontekscie emocjonalnym niz na
motywowaniu go do intensywnej pracy w postaci nauki.
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Wielu badaczy zastanawia sie, w jakim wieku dziecko osiaga tzw. dojrzalos¢
szkolng. Maria Przetacznikowa (1976, s. 512) twierdzi, ze skladaja si¢ na nia
zaréwno czynniki biologiczne, jak i doswiadczenia umystowe, spoleczne oraz
emocjonalne dziecka. Stefan Szuman (za: Przetacznikowa 1976, s. 513) przez
ydojrzatos$¢ szkolng” rozumie posiadanie takich cech, jak wrazliwos$¢ i podat-
no$¢ ucznia na wychowanie i nauczanie w szkole. Wrazliwos¢ na nauke szkolna
to nic innego, jak umiejetno$¢ wezuwania sie dziecka w sytuacje szkolne (kto-
rych samo do$wiadcza) iich prawidtowa konstatacja. Podatnos¢ objawia sie na-
tomiast w przystepnoéci i rozumieniu przez dziecko wiedzy zdobytej w szkole.

Bezpieczny wiek szkolny — wnioski koricowe

Kiedy zatem nastepuje najlepszy czas na to, by dziecko rozpoczeto eduka-
cje szkolna? To pytanie stawia sobie dzisiaj wielu pedagogéw, psychologéw,
nauczycieli, a takze — a moze nawet przede wszystkim — rodzicéw. Odpowiedz
na nie jest bardzo trudna i niejednoznaczna, gdyz wymaga wnikliwej analizy
i ciaglego badania szescio- oraz siedmiolatkéw przy uwzglednieniu wszystkich
mozliwych czynnikéw stymulujacych oraz opdzniajacych ich rozwdj.

Autor pozwolit sobie na wyrazenie réwniez wlasnej opinii; opowiedzial sie
mianowicie za nieobnizaniem wieku obowiazku szkolnego. Istnieja trzy powo-
dy takiego stanowiska.

Po pierwsze, procesy i zjawiska zwigzane z rozwojem dziecka ksztaltujq sie
jeszcze w wieku 6 lat, a koncza sie ksztaltowaé w wieku lat 7. Z tego powodu
dziecko jest lepiej przystosowane do rozpoczynania nauki w wieku lat 7. Po
drugie, instytucja szkoly nadal nie jest gotowa na przyjmowanie sze$ciolatkow.
Szkota powinna przejs¢ gruntowna reforme, by dziecko bedace w okresie sred-
niego dziecinstwa mogto rozpocza¢ w niej edukacje. Natomiast kladac wiek-
szy nacisk na indywidualno$é¢ kazdego ucznia, kadra pedagogiczna musi zostaé
gruntownie przekwalifikowana, by obja¢ opieka sze$ciolatki. Zmiany, ktére
zostaly wprowadzone, niestety, nie sprostaly jeszcze wymaganiom bezpiecznej
szkoly dla szesciolatkow. Wreszcie po trzecie, nie warto moze ogranicza¢ tego
krotkiego czasu beztroskiego dzieciristwa. Tak wczesne narzucanie dzieciom
regularnego rytmu dnia moze je wprowadzi¢ nie tylko w stan monotonii, ale
tez zniecheci je do calej przyszlej edukacji w szkole, w ktorej i tak spedza wy-
starczajaco wiele dni w swoim Zyciu.

Bez wzgledu na reformy podjete przez wladze (a czeka nasich jeszcze z pew-
noscia niemalo) najwazniejsza jest przede wszystkim $wiadomosé rodzicow
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i nauczycieli, ze trzeba pomdc dziecku poczud sie dobrze w rodowisku szkol-
nym. To wsparcie powinno ujawniac sie przede wszystkim w dawaniu poczucia
bezpieczenstwa oraz w umacnianiu zaréwno szescio-, jak i siedmiolatka w tym,
ze w swojej szkole poradzi sobie najlepiej jak tylko potrafi.

Podsumowujac, warto pamietal, iz wprowadzajac jakakolwiek zmiane do
edukacji, musimy my, jako pedagodzy, nauczyciele i rodzice, przede wszystkim
przerewolucjonizowa¢ sposob naszego myslenia na taki, by da¢ jak najbardziej
konstruktywne wsparcie naszym dzieciom w szkole. Bez wzgledu na ich wiek.

Mimo ze jest na koricu w Historii data przystania tekstu do redakcji, to moze
jeszcze jako$ w podsumowaniu zaakcentowad, kiedy artykut zostal napisany?
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STRESZCZENIE

Artykul porusza zagadnienia zwigzane z rozwojem dziecka sze$cioletniego.
W szczegolnoscikladziony jest nacisk na bezpieczny rozwdjjego osobowosci. Wymien-
ione sg sprawnoéci, ktdre ksztaltuja sie u dziecka w wieku przedszkolnym, pozwalajace
wzia¢ udzial w procesie edukacji. Poruszony jest takze problem szkoly i klasy szkol-
nej jako miejsc nowych, w ktérych uczel musi sie odnalez¢, by edukacja przyniosta
zamierzony efekt. Niezwykle cenni s tutaj nauczyciele oraz rodzice, gdyz dzigki ich
pomocy uczen moze szybciej zaadaptowa¢ si¢ w szkole.
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SUMMARY

Article moves questions related with evolution of six-years old child. Push puts on
his safety development of personality. Proficiency at child in pre-school century differ
which form and allow to take participation in process of education. Problem of school
moves also and school classes as new places pupil must turn up intentional effect bring
in which education. Teachers and parents turn out in this situation valuable unusually,
because pupil can due to their assistance in school faster recovering.
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Wprowadzenie?

Program edukacyjny ,Przywédztwo” (leadership) czy programy
ksztalcenia przywdédcow/lideréw (leader) w polskim systemie eduka-
cyjnym szkolnictwa $redniego nie s3 wykladane w ramach konkretnego
przedmiotu zaje¢ szkolnych. Edukacyjne programy przywoédcze zazwy-
czaj sa realizowane w pionie ksztalcenia wyzszego kadry menedzerskiej,
np. w zakresie biznesu czy zarzadzania®. Jednakze ograniczenie ksztat-
cenia kompetencji przywoédczych tylko do obszaréw biznesowych nie
wydaje sie korzystne z punktu widzenia ulepszania jako$ci zycia spo-
lecznego, ktore opiera si¢ m.in. na spolecznej integracji, bezpieczenstwie
czlonkéw oraz zaufaniu do lideréw.

W niniejszym artykule zostanie omdéwiony program ksztalcenia kom-
petencji przywddczych realizowany w jednej ze szk6t srednich w Stanach

1

Sktadam podziekowania May Johnson Davis, Marry Kunkle, Billowi Hargrave-
sowi oraz dyrekcji Culvers Academies za udostepnienie materialéw archiwal-
nych, mozliwo$¢ wykonania kwerendy archiwalnej oraz pozwolenie na wyko-
rzystanie w niniejszej publikacji fotografii. / I would like to extend my sincere
appreciation to Mrs. May Johnson Davis, Mrs. Marry Kunkle, and Mr. Bill Har-
graves for kind help and extraordinary communication. Furthermore, I would
like to extend my sincere appreciation to Culvers Authorities for a permission
to use pictures of Culver Academies as well as its students in my article. I am
truly grateful. Respectfully, Robert Boroch.

> W artykule postuguje sie terminologia polska z podaniem terminologii angiel-
skiej w nawiasach okraglych przy pierwszym wystapieniu. Terminologia specja-
listyczne zapisana jest kursywa.
http://www.lazarski.pl/pl/oferta/mba/oferta-edukacyjna/mba-zarzadzanie
/2gclid=CL7_pYSzrcYCFWOzcgodI44MBw (dostep: 26.06.2015). Wiecej na
ten temat: Boroch, Chmielecka 2017.
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Zjednoczonych — Culver Academies. Artykut ma charakter doniesienia, ktore-
go gléwnym celem jest pokazanie praktycznego zastosowania programu ksztal-
cenia i rozwijania zdolnos$ci przywddczych w pionie edukacji $redniej.

Prezentacja Culver Academies*

Culver Academies (CA) w stanie Indiana, USA jest szkola srednig z inter-
natem (ang. boarding school), przygotowujaca mlodziez do podjecia studiéw
wyzszych. Szkola sklada sie z trzech niezaleznych pionéw: 1) Culver Military
Academy (CMA) dla chtopcéw, 2) Culver Girls Academy (CGA) oraz 3) Cu-
Iver Summer School and Camps (CSSC).

Najstarszym pionem szkoty jest CMA, ktéra zostala zalozona (resp. ufundo-
wana) w 1894 r. przez przedsigbiorce i filantropa Henry'ego Harrisona Culvera
(1840-1897). Najwazniejszym celem fundatora CMA bylo wsparcie i eduka-
cja mlodych chlopcéw w kierunku przygotowania ich do uniwersyteckich stu-
diéw na renomowanych amerykanskich uczelniach i w instytutach naukowych,
a nastepnie podjecia pracy na rzecz rozwoju i zarzadzania biznesem.

Szkotaletnia CSSC zostata otwarta w 1902 r. Jej oferta poczatkowo byla dos¢
skromna i ograniczata si¢ do: (1) Culver Summer Naval School - dla chfopcéw
oraz (2) Culver Summer School for Girls — dla dziewczat. Aktualnie CSSC pro-
ponuje wiecej grup: (1) Woodcraft Camp, (2) Upper Camp, (3) Junior Camp,
(4) Family Camp, (5) Mini-Camp. Kazdego roku w letnich obozach CSSC bie-
rze udziat okoto 1300 oséb.

W 1971 r. dzialalno$¢ rozpoczeta CGA dla dziewczat. Glowna ideg powsta-
nia tego pionu bylo zachecenie dziewczat do dalszego ksztalcenia sie na uni-
wersyteckich studiach wyzszych, a takze propagowanie potrzeby dalszego i cia-
glego rozwoju osobistego.

Zasoby materialne CA

Teren kampusu CA obejmuje teren okolo 700 hektaréw, na ktérym znajdu-
je sie 230 budynkéw (budynki gléwne, pomocnicze oraz wsparcia techniczne-

* Na podstawie: http://www.culver.org/about-culver; http://digitalvault.culver.org/

cdm/; http://www.culver.org/pdfs/Parents/2011/2011-12_student_handbook.pdf
(dostep: 26.06.2015).
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go) o lacznej powierzchni okoto 1393 546 m? (okoto 1,5 tys. ft?). Culver Acade-
mies utrzymuje: dwa lodowiska, stajnie¢ i manez, kantyne, koszary, biblioteke,
kaplice, centrum sztuk plastycznych, centrum wioélarskie, klasy dydaktyczne
i laboratoria wraz z pomieszczeniami wsparcia technicznego oraz niezalezna
elektrownie i gazownie, ktére zabezpieczaja CA w energie elektryczna, ciepla
wode i gaz. Na terenie kampusu dzialaja takze: (a) poczta — pracuja tu zaréwno
studenci CA, jak i pracownicy etatowi; (b) wewnetrzna komunikacja — flota
transportowa CA skfada sie z samochodéw osobowych, ciezaréwek, autobu-
séw, minibuséw itp. Architektura zabudowan CA jest utrzymana w stylu go-
tyckim (okresu Tudoréw). Kampus nieustannie rozwija sig, a nowo powstajace
obiekty s3 funkcjonalne, energooszczedne i spelniaja standardy ekologiczne.
W tym celu CA wdrozylo program recyklingu i zréwnowazonego rozwoju?®.

Zasoby edukacyjne

Na dzialalno$¢ edukacyjna, statutowa, utrzymanie szkoly itp. rocznie
przeznaczany jest budzet w wysokoéci 380 mln dolaréw. Fundusze pochodza
z oplat czesnego, dotacji oraz od organizacji filantropijnych (pozarzadowych),
a takze indywidualnych darczyficow. Szkola zatrudnia okolo 500 nauczycieli
akademickich; 97% procent kadry nauczycielskiej posiada przynajmniej sto-
pient naukowy magistra (ang. MA). Zajecia dydaktyczne prowadzone s3 w 38
budynkach, klasy licza 14 ucznidw, a specjalistyczne sale dydaktyczne sg wy-
posazone w najnowsze technologie IT, laboratoryjne itp. (kampus CA zob.
Aneks, fotografie 1,2, 3).

Program edukacyjny — wybrane przykfady: blok humanistyczny

Culver Academies prowadzi ksztalcenie w nastepujacych blokach: (1) sztu-
ki pigkne, (2) humanistyka, (3) matematyka, (4) jezyki nowozytne i klasyczne,
(5) naukowy/badawczy obejmujacy: biologie, chemig, fizyke na poziomiebic,
(6) nauki o $rodowisku (ekologia: ekologia wiedzy itp.) — w polskim systemie
edukacyjnym nie ma przedmiotu science — nauki naturalne.

S https://sustainabilityatculver.wordpress.com/ (dostep: 26.06.2015).
¢ http://www.culver.org/about-culver/introduction/why-culver/facts-and-highlights
(dostep: 26.06.2015).
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Tabela 1 przedstawia nazwy przedmiotéw w bloku humanistycznym. W ko-
lumnie I podane zostaly nazwy oryginalne przedmiotéw, w kolumnie II ich
ttumaczenia na jezyk polski, w kolumnie III odpowiadajace im przedmioty
w bloku humanistycznym realizowanym przez polskie szkoly $rednie’. Polskie
nazwy przedmiotéw ogélnoksztalcacych podano na podstawie programu Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej (zob. przypis 6).

Tabela 1. Ksztalcenie w CA w bloku humanistycznym vs. pion ogolnoksztalcacy
w polskich szkotach érednich

I II I
Humanities Blok humanistyczny Szkota $rednia
Blok ogolnoksztatcacy
w Polsce
Comparative Studium poréwnawcze Wiedza o spoleczenistwie
Government & Politics | rzadéw i polityki Wiedza o kulturze
U.S. Government Rzad i polityka Stanéw Edukacja dla
& Politics Zjednoczonych bezpieczenstwa
English Language Jezyk angielski oraz Jezyk polski
& Composition umiejetnos$¢ kompozycji
prac pisemnych
English Literature Literatura angielska
European History Historia Europy Historia
U.S. History Historia Stanéw
Zjednoczonych
World History Historia powszechna
Macroeconomics Makroekonomia Podstawy
Microeconomics Mikroekonomia przedsigbiorczodci

Zré6dlo: opracowanie wiasne.

Ksztalcenie w poszczegélnych blokach CA odbywa si¢ nie tylko w ra-
mach danej dyscypliny, ale w szerszym, interdyscyplinarnym ujeciu, co
daje uczniom kompleksowy poglad na rézne procesy polityczne, spoteczne
i ekonomiczne. Przyktadem takiego ujecia jest blok humanistyczny. Poprzez

7 Kolumne III przygotowano na podstawie programu MEN, https://men.gov.pl/pl/zy-
cie-szkoly/ksztalcenie-ogolne/ramowe-plany-nauczania (dostep 26.06.2015).
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wprowadzenie przedmiotéw: Studium poréwnawcze rzadéw i polityki oraz
Rzad i polityka Stanéw Zjednoczonych, uczniowie majg mozliwo$¢ zrozu-
mienia i oceny kontekstéw czy tez motywoéw dzialania rzadu Stanéw Zjed-
noczonych w danej sytuacji. Taki sposob ksztalcenia przyczynia si¢ do bu-
dowania aktywnej i krytycznej postawy obywatelskiej, popartej znajomoscia
réznych aspektéw historyczno-politycznych, ekonomicznych i spolecznych.
Polski blok ogélnoksztatcacy jest zakresowo ograniczony. Zwraca uwage brak
przedmiotéw jednoznacznie odwotujacych sie do tozsamosci czy tradycji na-
rodowe;j.

Wartosci CA: Kodeks Postepowania CA (ang. the Culver Code of Conduct)
oraz Kodeks Honorowy CA (ang. the Culver Honor Code)

W ciagu 120-letniej tradycji CA zostal wypracowany Kodeks Postgpowania
Ucznia i Absolwenta (ang. the Culver Code of Conduct — CCC) oraz Kodeks
Honorowy Ucznia i Absolwenta (ang. the Culver Honor Code — CHC) (rota $lu-
bowania — zob. przypis 1 i 2). Zadania edukacyjne i wychowawcze CA to: (a)
utrzymanie wysokiego standardu nauczania i edukacyjnego wsparcia, by absol-
wenci CA mogli podja¢ studia w najlepszych os$rodkach akademickich w USA
oraz (b) ksztaltowanie postaw $wiatopogladowych zgodnych z warto$ciami
przyjetymi w CA, np. ksztaltowanie tzw. §wiadomego przywédztwa i potwier-
dzania kompetencji przywddczych osobistym zaangazowaniem i postawa, co
buduje szczegdlny rodzaj wiezi i tozsamodci, a takze odpowiedzialnosci i lojal-
nosci w stosunku 0soéb, ktore obdarzyly lidera zaufaniem.

Modut ksztatcenia przywdédcy/lidera w CA w roku szkolnym 2015/2106 -
opis skrocony

Program ksztalcenia przywédcy/lidera w CA przedstawia tabela 2. Ksztal-
cenie odbywa si¢ w czterech modulach: (1) Zycie, nauka, ,przywédztwo”; (2)
Myélenie i praca w zespole (ang. teaming); (3) Etyka: ksztalcenie cnét i cha-
rakteru; (4) Praktyka stuzebnego przywédztwa. Program ten dokladniej uka-
zuje tabela 2. W kolumnie I zostaly przedstawione angielskie nazwy moduléw
(oraz ich ttumaczenie na jezyk polski), w kolumnie II znajduje si¢ opis zalozen
edukacyjnych i celéw w jezyku angielskim, a przeklad polski podany jest w tej
samej kolumnie nizej.
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Tabela 2. Ramowy opis zaje¢ programu ,Przywédztwo” w CA w roku szkolnym
2015/20168
I II
»Przywodztwo” Opis
1 2
Living, Through an integrated, rigorous curriculum, the Living,
Learning, Learning, Leading course exposes students to current
Leading research, case studies and literature to build a foundational
(Zycie, nauka, understanding of the Culver mission in terms of Wellness,

,przywédztwo”)

Learning and Leadership. Freshmen and 4" classmen will
learn about their strengths, how their brains really work,
reflect upon decisions and their impact on others. They will
cultivate wellness habits and experience collaborative service.
As they explore the Culver mission, students are explicitly
introduced to successful learning process skills such as note
taking, reading, cooperative skills and best practices with
technology. With these essential skills, the three core strands
of wellness, learning and leadership weave together to prepare
students for success and well-being at Culver and beyond.
Przeklad (fragmenty):

Zintegrowany program nauczania przedmiotu Zycie, Nauka,
»Przywddztwo” pozwala studentom zapozna¢ si¢ z aktualnym
stanem badan, poznaé i zrozumie¢ fundamentalne dla CA
zalozenia $wiatopogladowe. (...) Uczniowie CA poznaja i roz-
wijaja sposoby budowania dobrych relacji w pracy zespolowe;j.
(...); (...) Uczniowie poznaja procesy uczenia sig, sposoby
efektywnego sporzadzania notatek, umiejetnosci wspotpracy
(...) umiejetnosci wspierania

ww. zagadnien technologia. (... ).

Thinking
and Teaming
(Myslenie
ipraca

w zespole)

Thinking and Teaming is an integrated curriculum

that exposes sophomore students to critical aspects of
leadership for the 21* century that include collaborative
teaming, innovative thinking and responsible citizenship in

a technological world. Students will learn and explore through
the process of design thinking - an interdisciplinary process

of collaborative learning that cultivates team building,

8

http://www.culver.org/academics/quick-start/academic-departments/leadership/

courses-available (dostep: 26.06.2015).
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1 2

innovation and strategic leadership. The workshop-based
course weaves together themes of character and virtue,
decision-making processes and communication skills as
learners collectively develop frameworks for innovative
problem solving and effective collaboration essential for
successful leading in today’s world.

Przeklad (fragmenty):

Myslenie i praca w zespole to zintegrowany program na-
uczania, ktory jest adresowany do uczniéw drugiego roku.
Uczniowie w spos6b krytyczny poznajg aspekty przywédztwa
wazne w XXI w., ktore opieraja si¢ na zespotowej wspotpracy,
innowacyjnym my$leniu oraz postawie tzw. odpowiedzialnego
obywatelstwa w $wiecie wspélczesnych technologii. (... ).
Zajecia maja charakter warsztatowy (praktyczny), ksztalcac
umiejetnosci komunikacyjne, wzmacniaja czynniki istotne
dla proceséw decyzyjnych, ucza opracowywania ram
innowacyjnego rozwiazywania probleméw i skutecznej

wspolpracy.
Ethics: Virtues The Ethics course provides students with the background
and Character to be able to integrate the aspects of character and the virtues
Education into all facets of their daily life: academic, leadership, athletic,
(Etyka: social and religious. It introduces students to the concept
ksztalcenie cn6t | of moral leadership — a balance between legitimate authority
i charakteru) and the virtues that form the Culver Leadership culture

(wisdom, courage, moderation, and justice). Coursework
stresses the application of critical thinking, dilemma reso-
lution, and ethical decision-making in the context of active
leadership. The course integrates the traditional humanities
disciplines — literature, history and philosophy — through
readings, student writing, film analysis, and group
discussions.

Przeklad (fragmenty):

Kurs etyki jest tak zaprojektowany, aby integrowa¢ cechy

i site charakteru oraz cnoty we wszystkich aspektach zycia
codziennego ( ... ); Kurs jest wprowadzeniem do przywédz-
twa moralnego (... ) opartego na warto$ciach CA: madrosci,
odwadze, umiarowi i sprawiedliwosci. W zajeciach szczeg6lny
nacisk jest ktadziony na umiejetnosci krytycznego myslenia
(...) wkontekscie aktywnego przywédztwa. (... ).
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1 2

Servant This is a one-term academic minor with student work
Leadership continuing throughout the academic year until the

Practicum chosen service project has been completed. It is designed
(Praktyka to incorporate three general elements: service, servant
stuzebnego leadership, and critical thinking. Servant leadership is
przywdédztwa) aleadership style whereas service is an action that our society

connects to volunteerism. In service, the key elements

of decision-making, communication, problem-solving,

and the application of virtues are all integrated under the
umbrella of critical thinking. Students utilize leadership
experiences, academic learning, and interests to design and
execute a service project that will contribute to a community
of their choosing. Students are evaluated on the application
of decision-making and problem solving skills,
communication, planning and reflection on all aspects

of their project.

Przeklad (fragmenty):

Przedmiot jest zaprojektowany tak, aby polaczy¢ trzy
elementy: stuzbe, stuzebne , Przywédztwo” (ang. servant
leadership) i krytyczne my$lenie. (... ) Uczniowie,
wykorzystujac praktycznie zdobyta wiedzg, planuja i realizuja
projekt, ktéry przyczynia si¢ do rozwijania wspdlnego dobra
spotecznosci CA. (...).

Zrodto: opracowanie wlasne?

Powyzszy program rozwija wieloaspektowo zdolno$ci przywddztwa ze
szczegdlnym naciskiem na praktyke, koncentruje sie na rozwijaniu zdolnosci

krytycznej oceny sytuacji w kwestiach moralnych, religijnych czy szerzej etycz-
nych, rozwija zdolnoéci uzasadniania ocen oraz $wiadomosci konsekwencji
podjetych decyzji. Uczniowie nie tylko planuja i nadzoruja realizacje projektu
indywidualnego, lecz takze ucza si¢ wspolpracy zespolowej przy realizacji wiek-
szych projektow, ktére wymagaja koordynacji zespolu oraz komunikacji. Pro-

gram ,Przywodztwo” jest takze wspierany merytorycznie, na przyklad poprzez

poznawanie sposobéw efektywnego uczenia sig, typéw myslenia (kognitywi-
styka), dobrego i odpowiedzialnego zarzadzania, $wiadomosci réznorodnosci
zaplecza kulturowo-spolecznego czlonkéw zespotu (antropologia spoleczna)

itp.
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Tradycje CA oraz tradycje narodowe USA - praktyka CMA

Zycie uczniéw CA, a w szczegllnosci CMA, jest zorganizowane na wzor
wojskowy. Uczniowie CMA s3 umundurowani wedlug amerykanskiego wzoru
wojskowego — korpus kadetoéw (zob. Aneks, fotografie 4, S, 6, 7). Wedlug tego
wzoru wprowadzone s3 dystynkcje wojskowe oraz $cisle okreslony rodzaj stuz-
by w akademikach, kantynach, bibliotece itp. Rodzaje stopni wojskowych ka-
detéw, rodzaj umundurowania i obowiazki wynikajace ze stuzby okresla regu-
lamin®. Tenze regulamin ustala takze inne kwestie zycia uczniéw CA, takie jak
zachowanie si¢, swoboda wyrazania pogladéw politycznych, religijnych, etycz-
nych, ograniczenia wzgledem wyrazania tozsamosci seksualnej itp. Waznym
elementem budowy wiezi uczniéw ze szkolg oraz wiezi grupowej, jak rowniez
tozsamo$ci narodowej, sa $wieta szkoly i $wieta narodowe, np. Dzienn Wetera-
na'® (Veterans Day'"') czy inauguracja obozéw letnich (zob. Aneks, fotografia
11; w przypisie 11 znajduje si¢ link do filmu z obchodéw $wieta Dnia Weterana
w 2011 r. w CA). Warto wspomnieé o pozytywnym oddzialywaniu munduru
(szkolnego) na $wiadomos¢ uczniéw i spoteczno$é lokalna, w ktérej uczniowie
funkcjonuja. Mundur (szkolny) utrwala poczucie przynaleznosci do grupy, po-
czucie solidarnosci, lojalnoéci i odpowiedzialnosci za grupe, motywuje do pra-
cy zespolowej i wysilku ukierunkowanego na sukces itp."> Jacquelyn A. Kraft
w referacie Society Perceptions and Attitudes Towards School Uniforms' zwraca
uwage m.in. na pozytywny odbiér umundurowania szkolnego przez spolecz-
no$¢, dla ktorej konkretna szkola stata sie wizytéwka systemu wartosci, kulty-
wowania tradycji i pamieci historyczne;.

?  http://www.culver.org/pdfs/Parents/2011/2011-12_student _handbook.pdf  (do-
step: 26.06.2015).

12 Dziert Weterana (ang. Veterans Day) $wieto upamietniajace wojenny wysitek narodu

amerykanskiego. Swigto obchodzone jest 11 listopada, w rocznice zawarcia rozejmu po

zakoniczeniu I wojny $wiatowej w 1918 r.

"' http://www.culver.org/summer/overview/item/2278-veterans-day-ceremony (do-

step: 26.06.2015). Film przedstawia uroczystosci z Dnia Weterana w CA; uczniowie

CA w paradzie wojskowej w mundurach kadetéw (zob. Aneks, fotografia 3).

http://www.chalksmart.com/blogs/The-Psychological-Effects-of-Wearing-School-

Uniforms.html) (dost@p: 26.06.1015); http://thelearningcurve.pearson.com/stories/

article/uniforms-for-learning (dostep: 26.06.2015); material dotyczy wplywu szkol-

nego umundurowania na psychike uczniéw.

13 J.A. Kraft (2003), Society Perceptions and Attitudes Towards School Uniforms, http://

www2.uwstout.edu/content/lib/thesis/2003/2003kraftj.pdf (dostep: 26.06.2015).
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Zakonczenie

Jednym z czynnikéw wplywajacych na jako$¢ zycia spolecznego jest kapitat
ludzki. Formalna edukacja powszechna na poziomie szkoly $redniej stanowi
jedno z prymarnych narzedzi w jego pomnazaniu. Proces wytwarzania jakosci
kapitatu ludzkiego jest wieloaspektowy, przez co zamierzone efekty moga réz-
ni¢ sie od faktycznie osiagnietych, spolecznie trwalych, a potencjalne zmiany
jako$ciowe faktycznie osiagnietych efektéw sa trudne do implementacji, dlate-
go proces ksztalcenia ,$wiadomych lideréw”, ,swiadomych przywédcoéw” jest
w tym przypadku kluczowy. Zasadnicze dysproporcje cywilizacyjne w przy-
szlo$ci beda zasadzaly si¢ takze na réznicach jakosciowych kapitalu ludzkie-
go. Oznacza to konieczno$¢ stworzenia sprawnego i nowoczesnego systemu
edukacyjnego, ktory bedzie rozwijat kapital ludzki. Przykladem nowoczesnej
szkoly, ktéra laczy ze sobg tradycje i nowoczesnos¢, jest wlagnie CA oraz imple-
mentowane w praktyce programy rozwijajace zdolnosci przywddcze.
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ANEKS

Lake Maxinkuckee

Fotografia 1. Plan kampusu CA

Zrédto: kto jest autorem tego zdjecia? z jakich zbioréw pochodzi?

Fotografia 2. Kampus Gléwny CA

Zrédlo: 222
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Fotografia 3. Kampus gléwny

Zrédlo: 222

Fotografia 4. Kadeci CMA

Zrédlo: 222
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Zrédlo: 222

Fotografia 6. Kadeci CMA

Zrédlo: 222 zdjecie jest znieksztalcone!
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Fotografia 7. Kadeci CMA

Zrédto: 222
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Fotografia 8. Uczennice i kadeci CA

Zrédlo: 222

Fotografia 9. Uczennice i kadeci CA

Zrédto: 222
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Zrédto: 222

Fotografia 11. Uroczystosci rozpoczynajace obdz letni w CA

Zrédlo: 222
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STRESZCZENIE

Artykul prezentuje praktyczne wykorzystanie programu edukacyjnego , Przywodz-
twa” (leadership) na przykiadzie szkoly sredniej Culver Academies (USA). W pracy
oméwiono modul ksztalcenia ,Przywddztwa” od strony stawianych wobec lidera
wymagan etycznych i moralnych, jak i praktycznych umiejetnosci rozwiazywania
problemoéw oraz podejmowania decyzji. Wskazane zostaly takze zasadnicze réznice
kulturowe widoczne w polskim systemie edukacyjnym w zakresie rozwijania zdolno$ci
przywddczych uczniow.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja, kapital ludzki, mentoring, ,Przyw6dztwo’, lider.

SUMMARY

The article is undertaking the issue of presentation of Culver Academies, Indiana.
The USA as an example of mentoring supported by the school program. In the paper,
I discuss leadership model and its demands towards moral as well as an ethical quality
within problem-solving and decision-making issues. I also indicate the cultural factor
of American understanding of leadership in comparison with the Polish stand.

KEYWORDS: education, human capital, mentoring, leadership, leader
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MAEGORZATA GANC, RAFAL MILNER, WIESLAW WIKTOR JEDRZE|CZAK,
HENRYK SKARZYNSKI

Terapia EEG Biofeedback dziewiecioletniego ucznia szkoty
podstawowej z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowe;
i oSrodkowymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego -
studium przypadku'

EEG biofeedback therapy of 9-years elementary school pupil with attention
deficit disorder and central auditory processing deficits - case study.

Wstep

Zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej (ang. attention deficit hy-
peractivity disorder - ADHD), zwany réwniez zespotem hiperkinetycz-
nym (ang. hyperkinetic disorder), to zaréwno w Polsce, jak i na calym
$wiecie jedno z najczeéciej wystepujacych zaburzen neurorozwojowych.
Szacuje sig, ze od 5 do 7% populacji dzieci w wieku szkolnym wykazuje
symptomy ADHD (Jerzak, Kolakowski 2015). Wiadomo réwniez, ze
ADHD diagnozuje si¢ trzykrotnie czesciej u chlopcéw niz u dziewczat
(Dabkowski i in. 2010). ADHD to dysfunkcja wystepujaca jednakze nie
tylko wsréd dzieci, lecz takze wéréd dorostych (Thompson, Thompson
2012). Co prawda, pewna liczba dzieci ,wyrasta z ADHD”, ale u 70%
pacjentéw w okresie dorastania i u 5% os6b dorostych objawy choroby
utrzymuja sie nadal w pézniejszym okresie zycia. Tylko co piate z dzieci
cierpigcych na ADHD otoczone jest specjalistyczng opieka (Kotakowski
iin. 2007).

Zgodnie z klasyfikacja DSM V, ADHD to zaburzenie, ktére powin-
no zosta¢ rozpoznane przed 12. rokiem zycia dziecka (Szewczuk-Bo-
gustawska, Flisiak-Antonijczuk 2013). Diagnoza ADHD jest mozliwa,
jezeli u dziecka zaobserwowano przynajmniej sze$¢ objawow z listy za-
wierajacej réznego rodzaju symptomy, wérdéd ktérych dominujacymi sa:

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 167-187

! Praca powstala ze srodkéw statutowych IFPS.
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zaburzenia uwagi, nadruchliwos¢ oraz impulsywno$¢. Obok wymienionych
symptomow, u 0s6b z ADHD moze réwnoczeénie wystepowac takze labilnosé¢
i niedojrzato$¢ emocjonalna, problem z przyjmowaniem porazek, niedostoso-
wanie spoleczne, ale takze zaburzenia lekowe (Kotakowski i in. 2007, Dabkow-
ski i in. 2010). Badania dowodza, ze u znacznej liczby dzieci z ADHD, oprécz
wymienionych juz wczesniej symptomoéw, wystepowaé moga réwniez innego
rodzaju deficyty. Dzieci z ADHD czeéciej niz swoi réwieénicy maja problemy
z planowaniem, kontrola ruchuizachowania czy my$leniem przyczynowo-skut-
kowym (Kolakowski i in. 2007). Bardzo czgsto wystepuja u nich zaburzenia
pamieci, specyficzne trudnosci szkolne, zaburzenia jezykowe, nadwrazliwos¢
na bodzce dotykowe i stuchowe, problemy z przetwarzaniem wzrokowo-prze-
strzennym czy analiza i synteza wzrokowo-stuchowa (Borkowska i in. 2011;
Fassbender 2011). ADHD to takze dysfunkcja wspStwystepujaca czesto z tzw.
o$rodkowymi zaburzeniami stuchu, charakteryzujacymi sie szeregiem niespe-
cyficznych probleméw z przetwarzaniem i analiza informacji stuchowej pomi-
mo prawidlowej czulosci stuchu (Bellis i in. 2011).

Deficyty opisane powyzej powoduja, ze dzieci z ADHD napotykaja szereg
réznego rodzaju probleméw juz od momentu rozpoczecia nauki szkolnej, a pra-
ca z takim uczniem stanowi wyzwanie dla nauczycieli. Pedagodzy musza wlo-
zy¢ znacznie wiecej wysiltku i zaangazowania w prace, a czgsto wrecz stosowaé
wyszukane techniki psychologiczno-pedagogiczne, aby zmotywowa¢ dziecko
do uzyskiwania zadowalajacych wynikéw edukacyjnych. Odrebng grupe pro-
bleméw uczniéw z ADHD stanowia problemy psychologiczno-spoleczne oraz
brak odpowiedniego wsparcia ze strony dorostych w ich rozwiazywaniu. Brak
umiejetnosci negocjacji, ustepowania, przestrzegania réznego rodzaju zasad
sprawiaja, ze dzieci z ADHD nie potrafia nawigza¢ wlasciwych relacji spotecz-
nych, a znaczna cze$¢ z nich nie jest akceptowana przez grupe réwiesnicza.

Dla 0s6b, uktérych stwierdza sie ADHD, dostepne jest obecnie kilka réznych
form leczenia i terapii. W zaleznosci od stopnia nasilenia poszczegdlnych obja-
wOw najczestsze zastosowanie znajduje farmakoterapia, w ktérej wybor rodzaju
stosowanego $rodka zalezy od obserwowanych symptoméw choroby (Kiryluk
iin. 2011). Jak pokazuja badania, leczenie farmakologiczne wiaze si¢ jednakze
z r6znego rodzaju efektami ubocznymi, a odstawienie podawanych lekéw po-
woduje czesto szybki powrét ttumionych symptoméw (Kotakowski i in. 2007).
Najbardziej popularne niefarmakologiczne sposoby i metody terapii ADHD to:
terapia behawioralna, réznego rodzaju formy terapii zajeciowej, terapia rodzin-
na, trening umiejetnosci spolecznych czy ogdlnie pojeta psychoedukacja rodzi-
cow, pedagogéw i nauczycieli. Istota tych metod jest zmiana nieprawidlowych
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zachowan dzieci oraz form pracy i postgpowania ich opiekunéw (Namystow-
ska, Wolariczyk 2010). Z pomoca osobom z ADHD przychodza takze réznego
rodzaju metody naturalne, jak odpowiedni sposob zywienia, sport i aktywnos¢
ruchowa (Izquierdo-Pulido i in. 2015). Jak pokazuja dotychczasowe badania
naukowe, nie potwierdzono empirycznie w 100% skuteczno$ci zadnej z wymie-
nionych metod (Kotakowski i in. 2007). Aby poméc osobom z ADHD od daw-
na poszukuje si¢ innych alternatywnych metod leczenia tego zaburzenia.

Metoda EEG Biofeedback (Baumeister i in. 2016), stosowana w terapii réz-
nego rodzaju zaburzen o$rodkowego ukladu nerwowego, zyskuje od lat coraz
wieksze zainteresowanie wérdd réznych specjalistéw zajmujacych sie ADHD.
Olbrzymia zalete i przewage tej techniki nad innymi metodami interwencji sta-
nowi przede wszystkim to, ze EEG Biofeedback jest forma uczenia si¢ oparta
na tzw. warunkowaniu instrumentalnym. Dzigki temu efekty wypracowane
w trakcie treningéw moga utrzymywac sie w czasie. Jesli podczas terapii prze-
strzegane sa odpowiednie zasady i standardy, stosowanie metody nie ma takze
negatywnych skutkéw ubocznych (Thompson i Thompson 2012).

Istotg dzialania EEG Biofeedback, oprécz warunkowania instrumentalnego,
jest takze mechanizm tzw. biologicznego sprz¢zenia zwrotnego (ang. biofeed-
back). W EEG Biofeedback sprzezeniu takiemu podlega sygnal bioelektryczny
mézgu (EEG) (Schwartz, Andrasik 2003). W trakcie terapii jest on rejestrowa-
ny z powierzchni glowy pacjenta za pomocg specjalnych czujnikéw (elektrod).
Z zarejestrowanego sygnalu w czasie rzeczywistym (online) obliczane sa wy-
brane parametry zwigzane z praca mézgu. Informacje o ich stanie bezposéred-
nio przekazuje sie osobie trenujacej. Poniewaz pewne parametry moglyby by¢
niezrozumiale dla trenujacego, informacja o ich stanie prezentowana jest w zro-
zumialej, atrakcyjnej audiowizualnej formie, np. gry lub planszy wideo, ktorej
yzachowanie” zalezy od poziomu trenowanego parametru. W metodzie EEG
Biofeedback bardzo wazna jest tez nagroda. Jesli trenujacy osiagnie zdefiniowa-
ny odpowiednio wczesniej poziom trenowanego parametru otrzymuje specjal-
ny bonus, ktorym moze by¢ sygnal dzwigkowy lub wizualny. Nagroda jest wiec
swoista wskazdwka, ,moéwiaca w ktérg strone nalezy podazac’, jak modyfikowaé
aktywno$é¢ bioelektryczng swojego mézgu aby uzyska¢ gratyfikacje. Sam trening
powtarzany wielokrotnie pozwala za$ nauczy¢ pacjenta, aby zmieniat tryb pracy
swojego mézgu w staly i pozadany sposéb (Schwartz i Andrasik 2003).

Niniejsza praca stanowi opis przypadku dziewiecioletniego chtopca (ucznia
I1 klasy szkoly podstawowej) ze zdiagnozowanym zespolem ADHD, u ktérego
stwierdzono réwniez dysfunkcje osrodkowych proceséw stuchowych. Chiopca
poddano regularnej terapii metoda EEG Biofeedback. Celem pracy byta ocena
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wplywu zastosowanej terapii na procesy poznawcze, wyzsze funkcje stuchowe,
aktywnos¢ bioelektryczna moézgu dziecka, jak réwniez osiagniecia szkolne oraz
relacje spoleczne dziecka.

Opis przypadku
Charakterystyka badanego dziecka z ADHD

Chtopiec opisany w pracy urodzil w 2004 r. Z wywiadu przeprowadzonego
z rodzicami wiadomo, ze cigza matki przebiegala prawidlowo, a poréd dziec-
ka odbyt sie sitami natury. Zdaniem rodzicéw, dziecko od pierwszych lat zycia
rozwijalo si¢ prawidlowo, cho¢ w okresie poniemowlecym zaobserwowano
pierwsze symptomy ADHD. Na objawy $wiadczace o nadaktywnosci chlop-
ca zwracali uwage takze nauczyciele w przedszkolu. W zwiazku z powyzszym,
przed rozpoczeciem nauki szkolnej rodzice zdecydowali si¢ skonsultowa¢ ze
specjalistami. W polowie 2011 r., gdy dziecko mialo 7 lat, przeprowadzono dia-
gnoze w poradni psychologiczno-pedagogicznej, w trakcie ktorej stwierdzono
prawidlowy rozwoj intelektualny dziecka, nie wykazano deficytéw poznaw-
czych, lecz zaburzenia w zakresie funkcji stuchowo-jezykowych, zaktécona
lateralizacje, obnizong sprawno$¢ grafomotoryczng oraz wade wymowy. Ob-
serwacja w poradni potwierdzila tez wyrazne objawy ADHD oraz wykazala
tendencje do zachowan opozycyjno-buntowniczych. Spostrzezenia dotyczace
nadaktywnosci zawarte w opinii poradni znalazty potwierdzenie podczas dia-
gnozy psychiatrycznej pod koniec 2011 r. Zespol ekspertéw wydal orzecze-
nie stwierdzajace u dziecka zespét ADHD. Po otrzymaniu diagnozy chlopiec
uczestniczyl w réznych formach terapii majacych na celu zmniejszenie lub
wyeliminowanie wykrytych deficytéw neurorozwojowych. Z powodu niskiej
efektywnosci zastosowanych form pomocowych trafit pod opieke specjalistow
z Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu (IFPS) w Warszawie, gdzie w polowie
2013 r. rozpoczal terapi¢ metoda EEG Biofeedback.

Metoda

Procedura badan

W trakcie trwania terapii u dziecka wykonano trzy rodzaje badan: qEEG,
testy TAP i testy stuchowe (opis poszczegélnych badan patrz ponizej). Dodat-
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kowo przeprowadzano wywiady z rodzicami dziecka oraz proszono ich o wy-
pelnianie kwestionariusza spostrzezen rodzicow. Wszystkie badania wykony-
wane byly trzykrotnie: bezposrednio przed i po terapii EEG Biofeedback oraz 7
miesiecy od jej zakoriczenia (badanie odlegle). Dzigki temu mozna bylo ocenié
czy efekt terapii wystapil bezposrednio po jej zakoniczeniu oraz jak zmienial si¢
on w czasie.

Stan kliniczny chlopca przed terapia oceniono na podstawie wywiadu z ro-
dzicami dziecka, w trakcie ktdrego szczegélowo oméwiono zauwazane proble-
my w funkcjonowaniu poznawczym i spolecznym chlopca. Rodzice wypelniali
tez specjalnie przygotowany kwestionariusz diagnostyczno-kliniczny, dotycza-
cy dotychczasowego rozwoju psychoruchowego i emocjonalnego chlopca, sy-
tuacji spoleczno-ekonomicznej rodziny, przebytych chordb, przyjmowanych
lekéw oraz informacji na temat dotychczasowych form terapii.

Wplyw terapii na zachowanie oraz funkcjonowanie dziecka w szkole
i w domu oceniany byt takze na podstawie wywiadu z rodzicami oraz na pod-
stawie odpowiedzi zawartych w specjalnie przygotowanym ,kwestionariuszu
spostrzezen rodzicow”™

Efekt terapii na funkcje poznawcze (rézne aspekty uwagi i pamieé robocza)
oceniano na podstawie wynikéw pigciu testéw z komputerowej baterii TAP*:
testu czujnosci, testu Go-Nogo, testu podzielno$ci uwagi, przerzutnosci uwagi
i pamieci roboczej.

U dziecka wykonywano takze testy wyzszych funkcji stuchowych. Celem
tych badan byla ocena przetwarzania stuchowego na wyzszych pietrach anali-
zy informacji akustycznej. Lacznie poréwnano wyniki czterech nastepujacych
testow: testu rozpoznawania wzorcéw czestotliwosci dzwigkow, testu oceny
wzorcow dlugoéci dzwiekdw, cyfrowego testu rozdzielnousznego slyszenia
w wersji z ukierunkowang i rozproszona uwagg oraz testu wykrywania przerw
w szumie (szczegdlowy opis testéw: Milner i in. 2012).

Oceniany byl takze wplyw terapii na aktywnos¢ bioelektryczng moézgu
dziecka. Weryfikowano go na podstawie wynikow ilosciowego badania EEG —
qEEG? (ang. quantitative electroencephalography). Badania przeprowadzono

Bateria Tests of Attentional Performance — TAP to wystandaryzowany pakiet 13 testow
komputerowych opartych na modalno$ci wzrokowej i stuchowej, pozwalajacy oceni¢
rozne aspekty procesu uwagi i pamie¢ robocza (szczegélowy opis testow: Zimmer-
mann i Fimm, 1997).

Badanie qEEG (ang. quantitative electroencephalography) polega na zarejestrowaniu
w wystandaryzowanych warunkach bioelektrycznego sygnatu spoczynkowego mézgu
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za pomoca 21-kanalowego aparatu firmy Mitsar (Mitsar-201, St. Petersburg,
Rosja). Analizie ilosciowej poddano sygnaly EEG pozyskane w trakcie trzy-,
pieciominutowych rejestracji spoczynkowych wykonanych przy otwartych
i zamknietych oczach. W zarejestrowanych sygnalach EEG analizowano moc
bezwzgledna nastepujacych zakreséw fal mézgowych: Delta (1-4 Hz), Theta
(4-8 Hz), Alfa (8-12 Hz), SMR (12-15 Hz), $rednia (15-18 Hz) i wysoka
(18-25 Hz) czynnoé¢ Beta. Analizowane byly takze nastepujace wspélczyn-
niki spektralne: Theta/Beta (4-8Hz/16-20Hz) (wspélczynnik Lubara; Lubar
1991) oraz Theta/Beta (4-8Hz/13-21Hz) (wspélczynnik Monastry; Mona-
stra 1999)*.

Terapia metoda EEG Biofeedback

Caly cykl terapii EEG Biofeedback trwal facznie okolo pie¢ miesigcy. W tym
czasie wykonano ogélem 34 treningi. Protokét terapii opracowano na bazie wy-
nikéw pierwszego ilo$ciowego badania EEG - qEEG. Na podstawie wynikéw
tego badania ustalono, ze celem terapii bedzie obnizanie nadmiernej ekspresji
fal mézgowych o niskich czestotliwosciach (tzw. fal wolnych) — Delta, Theta
oraz tzw. Niska Alfa oraz wzmacnianie wykazujacych zbyt niska ekspresje fal

pacjenta. Sygnat ten jest nastepnie analizowany za pomoca réznego rodzaju ztozonych
metod matematycznych, np. za pomocg analizy Fouriera. Pozwala ona obliczy¢ sile
ekspresji (tzw. moc) oraz wzajemne relacje réznych fal mézgowych zawartych w su-
rowym sygnale EEG. Parametry te moga by¢ nastepnie zmapowane na powierzchni
glowy pacjenta, tworzac specyficzne rozklady (mapy) przestrzenne poszczegélnych fal
mézgowych (pasm czestotliwosci). Jak wielokrotnie udowodniono, mapy te sa specy-
ficzne dla okreslonych stanéw mentalnych oraz charakterystyczne dla réznego rodzaju
dysfunkcji o$rodkowego uktadu nerwowego. Na podstawie wynikéw analizy qEEG
ustala sie réwniez indywidualny program terapii EEG Biofeedback kazdej z oséb, ktéra
korzysta z tej metody (przeglad: Kaiser 2007; Kropotov 2010).

Wspolczynniki spektralne pozwalaja zobrazowaé wzajemne relacje poszczegolnych fal
moézgowych do siebie. Analizowane w pracy wszystkie wspélczynniki obliczane byly
z sygnatéw zarejestrowanych z elektrody umieszczonej na powierzchni glowy w punk-
cie Cz (Jasper 1958). Jak udowodniono wielokrotnie, wspétczynnik Lubara i Mona-
stry to parametry istotnie zawyzone u 0séb cierpigcych na ADHD (Kubik i in. 2016).
Na podstawie tych wspolczynnikéw opracowano réwniez normy oraz testy diagno-
styczne, charakteryzujace sie bardzo dobra czulodcia i specyficznoscig, ktore w wielu
oérodkach na $wiecie stanowia jedno z kryteriéw diagnostycznych uwzglednianych
podczas diagnozy ADHD (Kubik i in. 2016).
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o wysokich czestotliwoéciach — tzw. rytmu sensomotorycznego (ang. sensori-
motor thythm — SMR)>.

W trakcie pierwszych 22 treningdéw obnizano ekspresje fal z zakresu Delta
i Theta. W konicowej fazie terapii, po wykonaniu kontrolnego badania gEEG
ijego przeanalizowaniu, zdecydowano sie ze wzgledu na aktualny rozklad czyn-
nosci bioelektrycznej moézgu, na niewielka modyfikacje protokotu treningowe-
go. Ostatnie 12 treningéw polegalo na zaréwno hamowaniu czynnoséci wolnej
Delta, Theta oraz Niska Alfa, jak i wzmacnianiu rytmu SMR.

Trening EEG Biofeedback prowadzony byt w punktach Fz, Cz, C3 i C4,
znajdujacych sie na powierzchni glowy nad okolicami czolowo-centralnymi,
odpowiedzialnymi za funkcje wykonawcze (pamie¢ robocza, uwage) i moto-
ryczne (Sigman i Dehaene 2008).

Pojedyncza sesja EEG Biofeedback trwata okolo 60 minut. W tym czasie
chlopiec uczestniczyl w 8-10 trzy-, czterominutowych rundach treningowych.

Wyniki

Wywiad z rodzicami i ,kwestionariusz spostrzezen rodzicow” przed i po
zakonczeniu terapii Neurofeedback

Wedlug rodzicéw podstawowym problemem przed rozpoczgciem terapii
byto funkcjonowanie dziecka w szkole. Chlopiec, cho¢ do$¢ dobrze przyswajat
wiedze wymagang dla jego poziomu edukacji, miat charakterystyczne dla ADHD
duze problemy z koncentracja uwagi, impulsywnoscig i nadruchliwoscia. Powo-
dowalo to duze trudnosci w dostosowaniu si¢ dziecka do panujacych w klasie
form pracy i zasad zachowania. Koledzy z klasy zaczeli unika¢ z nim kontaktow.
W konsekwencji jego zachowanie stawalo sie coraz bardziej agresywne w mowie
i czynach. Rodzice zauwazyli réwniez u chtopca wybuchy ztosci bez istotnego po-
wodu, szybka irytacje i up6r. Dziecko mialto coraz bardziej zanizong samoocene
i brak perspektyw na lepsze spostrzeganie wlasnej osoby przez innych.

> Opis funkcjonalnego znaczenia poszczegolnych fal mézgowych patrz: ,Dyskusja”

¢ Elektrody rejestrujace sygnal bioelektryczny mézgu w trakcie treningéw EEG Biofeed-
back umieszczane s w miejscach na powierzchni glowy osoby trenujacej, okreslonych
przez miedzynarodowe standardy. Miejsca te znajduja si¢ precyzyjnie nad specyficzny-
mi anatomicznymi rejonami mézgu. Miedzynarodowym standardem, ktéry wykorzy-
stano w niniejszej pracy podczas wyznaczania miejsc zamocowania elektrod rejestruja-

cych EEG, byl tzw. standard 10/20 (Jasper 1958).
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Zebrane w wywiadzie obserwacje rodzicéw znalazly odzwierciedlenie
w kwestionariuszu wypelnianym przed terapiag. Koncentracja uwagi byla pro-
blemem, ktéry otrzymat maksymalng liczbe (S) punktéw. W kwestionariuszu
wypelnianym przed terapia rodzice ocenili réwniez, ze nadruchliwo$¢ stanowi
duzy problem (4 punkty). Na 3 punkty, czyli jako $rednio uciazliwe, zostaly
ocenione takie aspekty funkcjonowania, jak: klopoty z pamiecia, zachowa-
nie, samoocena, impulsywno$¢ i drazliwos¢, trudnosci szkolne oraz wahania
nastroju. Problemy ze snem i béle glowy stanowity niewielki problem, ponie-
waz ocenione zostaly na 2 punkty. Opiekunowie nie zauwazyli takze objawéw
$wiadczacych o obnizonym nastroju.

Z informacji uzyskanych podczas wywiadu z rodzicami chlopca i, kwestio-
nariusza spostrzezen rodzicéw” po zakonczeniu terapii wynika, ze po trenin-
gach EEG Biofeedback u dziecka poprawie uleglo wiele aspektéw funkcjono-
wania w domu i w szkole. Rodzice najwig¢ksza pozytywna zmiane dostrzegli
w kontaktach spolecznych syna zaré6wno w relacjach z réwiesnikami, jak
i dorostymi, w zmniejszeniu trudnosci szkolnych oraz poprawie samooceny.
Znalazto to odzwierciedlenie w wynikach kwestionariusza wypelnianego po
zakonczeniu terapii, gdzie kazdy z wymienionych aspektéw oceniony zostat
maksymalnie na S punktéw. Po terapii duza poprawe zaobserwowano takze
w zakresie koncentracji uwagi, pamieci, zachowania, objawéw impulsywno-
$ci oraz wahan nastroju. Kazdy z wymienionych aspektéw zostal oceniony
na 4 punkty. Jezeli chodzi o nadruchliwo$é¢, zauwazono tutaj jedynie $rednia
poprawe (3 punkty). Nadruchliwoéé, zdaniem rodzicéw, nadal utrudniala
chlopcu funkcjonowanie.

Na podstawie wywiadu przeprowadzonego z ojcem dziecka po 7 miesiacach
od zakonczenia terapii wynikato, ze efekty wypracowane podczas terapii utrzy-
mywaly si¢ w czasie.

Wyniki testéw wyzszych funkgji stuchowych

Poréwnanie wynikéw testow wyzszych funkcji stuchowych wykonanych
przed terapia EEG Biofeedback oraz bezpos$rednio po jej zakonczeniu wyka-
zalo poprawe wynikéw we wszystkich wykonywanych testach. Co wiecej, efekt
ten utrzymywat si¢ w przypadku wiekszoéci testéw réwniez 7 miesiecy po za-
koniczeniu terapii. Ponadto odnotowano réwniez, ze wyniki w niektérych te-
stach (test rozdzielnousznego slyszenia oraz test réznicowania wzorcow czesto-
tliwosci dzwiekéw) osiagnely wartosci normatywne (tabela 1).
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Tabela 1. Wyniki testéw wyzszych funkcji stuchowych uzyskane bezpoérednio przed,
po i 7 miesiecy od zakonczenia terapii EEG Biofeedback. W tabeli zamiesz-
czono takze wartoéci normatywne poszczegoélnych testéw dla 10 r.z.

Rodzaj testu Przed Po terapii ~ Badanie Warto$ci
terapig odlegte  normatywne
dla10r.z.
Test rozdzielnousznego UP -
slyszenia UpP - 62,5%
— uwaga rozproszona 52,5% UL - UP-80% | UP-80%
UL - 70% 87,5% UL-75% | UL-75%
Test rozdzielnousznego UP - UP - 65%
styszenia UP - 50% 57,5% UL - UP - 80%

— ukierunkowana uwaga UL-70% | UL -80% 77,5% UL - 75%
Test rozpoznawania

wzorcow dlugosci
dzwigkow 75% 95% 91,5% 70%
Test rozpoznawania

wzorcow czestotliwosci

dzwiekéw 47,5% 95% 97,5% 63%
Test wykrywania przerw
w szumie 2,4 ms 3 ms 3 ms <4,5ms

Zrédlo: opracowanie wlasne?

Wyniki komputerowych testéw oceniajacych rézne aspekty uwagi

i pamiec robocza

Test czujnosci

Poréwnanie wynikéw uzyskanych przed i po zakonczeniu treningéw EEG
Biofeedback (tabela 2) pokazuje, iz po zakoriczeniu terapii (bezposrednio i po
7 miesigcach) skréceniu ulegly czasy reakeji, zaréwno w prébach bez stymula-
cji akustycznej, jak i w probach poprzedzonych dzwigkiem. Wida¢ réwniez, ze
zmienno$¢ czaséw reakcji dla prob bez stymulacji akustycznej wydluzyta sie,
a dla tych poprzedzonych sygnalem akustycznym ulegla skréceniu. Po terapii
zmniejszyla si¢ takze liczba przedwczesnych odpowiedzi.

Test Go-Nogo

W tescie Go-Nogo bezposrednio po terapii skrdceniu ulegt czas reakji (ta-
bela 2). Ponadto bezposrednio po, jak i w badaniu kontrolnym zmniejszyla sie
zmienno$¢ czaséw reakcji, redukeji ulegta liczba ominie¢ oraz liczba popelnia-

nych bledéw (tabela 2).
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Test podzielnosci uwagi

Analiza wynikéw testu podzielno$ci uwagi pokazuje skrocenie czaséw re-
akgji dla zadan obu modalnosci po zakonczeniu terapii. W tescie wykonywa-
nym bezposérednio po terapii chlopiec popelnial tez mniej bledéw ominiecia
dla bodzcéw stuchowych w poréwnaniu z testem wykonywanym przed terapia

(tabela 2).

Test pamieci roboczej — wersja tatwiejsza

Jak pokazuje tabela 2, w latwiejszej wersji testu sprawdzajacego funkcjono-
wanie pamieci roboczej, $redni czas reakcji bezposrednio po i w badaniu od-
legtym ulegt niewielkiemu wydluzeniu w stosunku do czasu, ktéry chlopiec
uzyskal przed rozpoczeciem terapii. Rdwnocze$nie zmniejszyla sie liczba po-
pelnianych btedéw ominiecia i btednych odpowiedzi.

Test przerzutnosci uwagi

Rezultaty testu przerzutnosci uwagi zawarte w tabeli 2 wskazuja, Ze réwniez
w tym tescie odnotowano korzystne zmiany. Bezposrednio, a zwlaszcza 7 mie-
siecy po zakonczeniu terapii, skréceniu ulegly czasy reakeji chlopca. Odnoto-
wano takze, ze liczba blednych odpowiedzi spadta istotnie w badaniu bezpo-
$rednio po terapii oraz, niestety, wzrosta do poczatkowej wartoéci w badaniu
kontrolnym.

Tabela 2. Wyniki poszczegélnych testow z komputerowej baterii TAP, uzyskane bez-
posrednio przed i po terapii EEG Biofeedback oraz w badaniu odlegtym

Rodzaj testu Parametry testu Przed Po Badanie
terapia  terapii  odlegle
1 2 3 4 5
Test Sredni czas reakcji (ms) w prébach
czujnosci bez sygnatu akustycznego 260 272 216
Zmienno$¢ czaséw reakgji
w prébach bez sygnatu
akustycznego 74 90 92
Sredni czas reakcji (ms) w prébach
z sygnatem akustycznym 254 218 197
Zmiennos¢ czaséw reakgji (ms)
w proébach z sygnalem akustycznym SS 30 25
Ilo$¢ przedwezesnych odpowiedzi 15 4 6
Test Sredni czas reakcji (ms) 471 325 473

Go-Nogo




Terapia EEG Biofeedback dziewigcioletniego ucznia szkoly podstawowej 177
1 2 3 4 5
Zmienno$¢ czaséw reakcji (ms) 184 162 114
Liczba ominigd 1 0 0
Liczba btedéw 11 S 4
Test Sredni czas reakcji (ms) dla bodzca 736 668 529
podzielnosci | stuchowego
uwagt Sredni czas reakcji (ms) dla bodzca
wzrokowego 1135 874 842
Liczba ominie¢ dla bodzca
stuchowego 4 1 0
Liczba ominig¢ dla bodzca
wzrokowego 1 1 0
Test Sredni czas reakcji (ms) 693 769 705
pamiecl 11 iezba bledow 1 0 0
roboczej
— wersja Liczba ominigé 3 1 1
latwiejsza
Test Sredni czas reakcji (ms) 644 630 497
P rzer.zutnosa Liczba bledéw
uwagi S 1 S

Wyniki analizy ilosciowej EEG — qEEG

Wspétczynniki spektralne

Analiza warto$ci wspolczynnika Lubara wykazala, ze ulegt on obnizeniu
w punkcie Fz i Cz zar6wno bezposrednio po terapii, jak i 7 miesiecy po jej
zakonczeniu. Wspolczynnik ten przed terapia w punkcie Fz i Cz przyjmowal
wartosci odpowiednio 2,93 i 4,37, a po terapii wynosit 2,71 (Fz) i 3,79 (Cz).
W badaniu kontrolnym wspéltczynnik osiagnal natomiast wartosci 2,63 (Fz)
i 3,48 (Cz). Podobny efekt odnotowano takze w przypadku wspélczynnika
Monastry, ktorego wartoé¢ spadta bezposrednio po terapii z 8,18 do 6,79 i ob-
nizyla sie jeszcze bardziej do wartosci 6,10 w badaniu odleglym. Pomimo iz oba

Zrédlo: opracowanie wlasne?

wspolczynniki ulegly istotnemu obnizeniu, parametry te pozostawaly powyzej
goérnej granicy normy: w punkcie Cz wynosity odpowiednio > 3 (wspétczynnik
Lubara) oraz > 5,7 (wspélczynnik Monastry).
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Zmiany w sygnatach EEG zarejestrowanych przy oczach otwartych

Po zakonczeniu terapii EEG Biofeedback, w sygnale EEG zarejestro-
wanym przy oczach otwartych odnotowano m.in. spadek czynnosci Delta
w okolicy centralnej oraz prawej okolicy ciemieniowej i potylicznej. Udzial
fal Delta zmniejszyl si¢ takze istotnie w widmie sygnaléw rejestrowanych
z okolic czotowych (rysunek 1). Po zakoriczeniu terapii obnizeniu ulegla tak-
ze czynno$¢ Theta. Efekt ten byl najbardziej widoczny w rejonie kory przed-
czolowej (zwlaszcza lewej pétkuli mézgu) oraz w calym pasie centralnym
i ciemieniowym (rysunek 1). W poréwnaniu z badaniem poczatkowym, po
treningach odnotowano takze zmniejszony udzial fal Alfa. Efekt ten wida¢
w pasie centralnym i ciemieniowym (zwlaszcza w prawej pétkuli mézgu oraz
obu okolicach czolowo-skroniowych). Niezbyt wyrazne zmiany po terapii
wida¢ natomiast w mocy bezwzglednej pasm zakresu SMR i $redniej Bety.
Znacznie wigksze modyfikacje czynnosci bioelektrycznej mézgu mozna za-
uwazy¢ za$ dla pasma wysokiej Bety. Na rysunku 1 widoczne jest bowiem
obnizenie ekspresji fal z tego zakresu w obu okolicach skroniowych i wzdluz
linii rodkowej moézgu.

OCZY OTWARTE OCZY ZAMKNIETE
DELTA 1-4 Hz SMR 12-15 Hz DELTA 1-4 Hz SMR 12-15 Hz
PRZED TERAPLY PO TERAPII PRZED TERAPLA POTERAPII PRZED nmq POTERAPI PRZED r:m.q POTERAPII
(fl..!.) ( 4 -.) ‘ . ( p ( ‘
N, - —
e T 7 L et SOV R ey VIV o e o T m.n.a e
THETA 4-8 Hz NISKA BETA 15-18 Hz THETA 4-8 Hz NISKA BETA 15-18 Hz
PREED r&mm. pcr:mm PRZED TERAP1A POTERAPII PRZED TERAPLA POTERAPH PRZED TERAPLA POTERAPI
rd ,Ab' " /’A“-
N F e (la &) A
({.} (.. : ) C € G b
d < 4 h b i e
———— oA suvt F-‘;:-sw. o e T R T e
ALFAB-12 Hz WYSOKA BETA 18-25 Hz ALFA8-12 Hz WYSOKA BETA 18-25 Hz
PRZED TERAPIA PO TERAPI PRZED TERAFIA PO TERAPH PRZED TERAPIA POTERAPT PRZED TERAPLY PO TERAPI

HOHS® 0020
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Rysunek 1. Dwuwymiarowe (2D) mapki rozkladu mocy bezwzglednej, obliczone dla
poszczegdlnych zakreséw czestotliwosci fal moézgowych w spoczynkowych sygnalach
EEG zarejestrowanych przy oczach otwartych i zamknietych z 19 odprowadzen przed i po
zakonczeniu terapii EEG Biofeedback.

Zrédto: 222
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Zmiany w sygnatach EEG zarejestrowanych przy oczach zamknietych

Zmiany po zakoniczeniu terapii EEG Biofieedback odnotowano takze w sy-
gnale zarejestrowanym przy oczach zamknietych. Najwigksze efekty obserwo-
wano dla czynno$ci wolnej Delta oraz Theta. Ekspresja fal Delta zmniejszyla
sie szczegolnie w pasie centralnym i prawej okolicy ciemieniowej (rysunek 1).
Redukcja mocy fal Theta byta natomiast najbardziej widoczna w punkcie cen-
tralnym (Cz), pasie ciemieniowym oraz w okolicach potylicznych (rysunek 1).
Istotne zmiany odnotowano takze w przypadku czynnosci szybkiej z zakresu
wysokiej Bety. Moc tych fal wykazywala najwigkszy spadek po terapii w oko-
licach czolowych i przedczotowych (rysunek 1). Obnizeniu ulegla takze am-
plituda pozostatych pasm: SMR oraz $redniej Bety. Zmiany te byly widoczne
przede wszystkim w czolowych i skroniowych okolicach mézgu (rysunek 1).
Niewielkie zmiany odnotowano réwniez dla pasma Alfa. Dotyczyly one przede
wszystkim lewej okolicy tylno-skroniowej (rysunek 1).

Dyskusja

Celem niniejszej pracy byla ocena wptywu terapii EEG Biofeedback na réz-
ne aspekty psychofizjologicznego funkcjonowania, osiagnigcia szkolne oraz
relacje spoleczne dziewigcioletniego ucznia ze zdiagnozowanym zespolem
ADHD.

Jednym z ocenianych aspektéw byl wplyw terapii na procesy poznawcze
(uwage, pamie¢ robocza) dziecka. Poréwnanie wynikéw uzyskanych w kom-
puterowych testach uwagi i pamieci roboczej TAP przed i po zakonczeniu tera-
pii wykazalo, ze chlopiec po zakoniczeniu treningéw popetniat ogdlnie znacznie
mniej bledéw oraz pomijal duzo mniej odpowiedzi w wykonywanych testach
niz mialo to miejsce przed rozpoczeciem terapii. Zmniejszyla si¢ takze licz-
ba tzw. przedwczesnych odpowiedzi oraz zmienno$¢ czaséw reakcji, w jakich
udzielane byly poprawne odpowiedzi. Efekty te byly szczegdlnie widoczne
w testach sprawdzajacych czujnos¢ dziecka, tescie Go-Nogo, tescie na podziel-
nos¢ uwagi i pamieci roboczej. Obserwowane efekty okazaly sie spdjne z rezul-
tatami innych autoréw. Na przyklad w badaniach, w ktérych réwniez za pomo-
ca testow behawioralnych oceniana byla skutecznos¢ terapii EEG Biofeedback
u 0s6b z ADHD, ManHee Ryoo i ChongNak Son (2015) otrzymali, podobnie
jak w niniejszej pracy, skrocenie czasu reakcji, zmniejszenie odchylenia stan-
dardowego odpowiedzi, jak i zmniejszong liczbe bledéw i zaniechan reakgji po
zakonczeniu treningéw. Wedlug autoréw, tego typu efekt §wiadczy o poprawie
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koncentracji uwagi oraz lepszej kontroli wlasnych reakcji motorycznych u ba-
danych os6b podczas wykonywania poszczegdlnych zadan. Nalezy wiec przy-
puszczad, ze takiz efekt wystapit réwniez u opisywanego tutaj chtopca.

O poprawie funkcjonowania procesu uwagi oraz pamieci roboczej po zasto-
sowanej terapii $wiadcza takze zmiany aktywnosci bioelektrycznej mézgu. Wy-
kazano m.in., ze po zakonczeniu treningéw doszlo do zmniejszenia ekspresji
fal wolnych Delta oraz Theta w réznych rejonach kory mézgowej. Efekt ten byt
najbardziej widoczny w czotowych, centralnych oraz ciemieniowych okolicach
mozgu. Po zakoniczonej terapii zmniejszeniu ulegta réwniez warto$¢ wspolczyn-
nika Theta/Beta obrazujacego wzajemne relacje fal wolnych i szybkich (Mona-
straiin. 1999). W dostepnej literaturze mozna znalez¢ wiele prac wskazujacych
na zwigkszenie mocy fal z zakresu Delta oraz Theta u 0s6b z ADHD (Lansber-
gen iin. 2011). Istnieje tez kilka hipotez dotyczacych funkcjonalnego znacze-
nia tego typu zmian w sygnale EEG oséb z ADHD. Cze$¢ specjalistow zajmu-
jacych sie ilosciowa analiza sygnalow EEG oraz EEG Biofeedback uwaza np., ze
wysoka ekspresja fal Delta i Theta u 0s6b z ADHD jest markerem op6znionego
dojrzewania centralnego ukladu nerwowego (np. Mann i in. 1992). Z kolei inni
eksperci sa zdania, ze wzrost ekspresji fal Theta u pacjentéw z ADHD to symp-
tom deficytéw neurorozwojowych (Chabot i in. 1996). Daniel F. Hermens
iinni (2005) sadza za$, ze zwigkszona iloé¢ fal wolnych w przednich okolicach
mozgu to objaw dysfunkcji tych obszaréw. Jest ona przyczyng trudnosci w wy-
konaniu np. testéw wymagajacych detekgji sygnatu czy selekeji istotnych bodz-
cow od nieistotnych, stanowigcych tto w danym zadaniu. Efekty obserwowane
w niniejszej pracy u poddanego terapii dziecka w postaci obnizenia mocy fal
wolnych Delta i Theta po zakoniczeniu treningéw nalezy wiec traktowa¢ jako
marker normalizacji pobudzenia kory mézgowej oraz symptom poprawy funk-
cjonowania struktur zwigzanych z procesami poznawczymi. Wazna wydaje sie
takze lokalizacja obserwowanych zmian. Jak wspomniano wczeéniej, najwiek-
szy efekt, polegajacy na obnizeniu ekspresji fal wolnych, odnotowano przede
wszystkim w czotowych oraz ciemieniowo-potylicznych rejonach mézgu. Platy
czolowe oraz okolice ciemieniowe, jak np. placik ciemieniowy gérny lub dol-
ny, jak réwniez polaczenia czolowo-ciemieniowe, to rejony odpowiedzialne za
procesy poznawcze: funkcje wykonawcze, uwage czy pamieé robocza (Hopfin-
ger 2000; Thompson i Thompson 2012). Obserwowane po treningach EEG
Biofeedback obnizenie ekspresji fal wolnych w tych obszarach mialo wiec nie-
watpliwie zwiazek z poprawg tych funkcji u badanego chtopca.

Waznym aspektem, ktory starano si¢ oceni¢ w niniejszej pracy, byt takze
wplyw EEG Biofeedback na emocje. Narzedziami do oceny tego typu proce-
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séw byly dane zebrane w wywiadach z rodzicami, informacje zawarte w kwe-
stionariuszu spostrzezen rodzicéw oraz zmiany obserwowane w qEEG. Po-
réwnanie wynikéw uzyskanych przed i po zakonczeniu treningéw wykazalo
istotnie wigksza kontrole emocjonalng dziecka po zakonczonej terapii. Jak
stwierdzili rodzice, po treningach zmniejszyly sie¢ wahania nastroju chlopca,
dziecko wykazywalo tez znacznie mniejsza drazliwo$¢ i przejawialo istotnie
mniej zachowan agresywnych. Opisane zmiany znalazly odzwierciedlenie tak-
ze w zmianach aktywnosci EEG widocznych w postaci opisywanej wczesniej
nizszej mocy fal wolnych w okolicach czolowych. Oprécz powiazania z proce-
sami uwagowymi czy pamigciowymi, o czym wspomniano wcze$niej, rejony
czolowe to takze obszary, ktdre za pomoca wldkien kojarzeniowych w bardzo
Scisty sposéb polaczone sa z ukladem limbicznym (Zagrodzka 1997; Ewen i in.
2012). Od dawna wiadomo, ze uklad ten odpowiedzialny jest wiasnie za emo-
cje, procesy uczenia sie i motywacje (Tokoro i in. 2015). Poprawa funkcjono-
wania struktur czolowych oraz ich polaczen z ukladem limbicznym odgrywata
wiec niewatpliwie istotng role w lepszej kontroli emocjonalnej dziecka, ktora
odnotowano po zakoniczeniu terapii.

Pomimo iz po zakoriczeniu terapii nie udato si¢ w pelni wyeliminowa¢ symp-
tomow nadruchliwosci, to jednak odnotowano pewng poprawe. Znalazlo to
swoje odzwierciedlenie przede wszystkim w mniejszej liczbie przedwczesnych
odpowiedzi w tescie czujnosci, mniejszej liczbie bledéw w tescie Go-Nogo oraz
dluzszych czasach reakcji na bodzce prezentowane we wszystkich zastosowa-
nych probach. Mniejsza nadruchliwo$¢ po terapii byla najprawdopodobniej
skutkiem zwigkszenia ekspresji rytmu sensomotorycznego — SMR, co bylo
widoczne po zakoniczeniu zaje¢ i co bylo celem treningéw. Generowany w tzw.
petlach wzgérzowo-korowych — rytm SMR jest bowiem czynnoscia mézgows
$cisle zwigzang z procesami hamowania w korze motorycznej. Moc rytmu SMR
koreluje tez z poziomem wykonania zadania angazujacego uwage (Schabus i in.
2014). Od lat wzmacnianie rytmu SMR stosowane jest wiec z duzym powodze-
niem w leczeniu za pomoca EEG Biofeedback pacjentéw z ADHD i duza nad-
ruchliwo$cia (np. Lubar i in. 1995; Linden i in. 1996). Trzeba jednak zaznaczy¢,
ze zwigkszenie rytmu SMR zostalo uwzglednione w protokole terapii dopiero
w jej konicowej fazie. Byto to najprawdopodobniej przyczyna zwigkszenia mocy
fal w zakresie SMR nie takiego jak pierwotnie oczekiwano. Tego typu efekt mogt
tez wplyna¢ na brak wyeliminowania w calosci obserwowanej u dziecka nadru-
chliwos$ci. Niewykluczone jest takze, ze jesli wypracowana zostalaby znacznie
wigksza ekspresja rytmu SMR, wplyneloby to jeszcze korzystniej nie tylko na
nadruchliwo$¢, lecz takze na wyniki uzyskiwane w testach oceniajacych uwage.
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Wyniki uzyskane w behawioralnych testach wyzszych funkcji stuchowych
udowodnily takze, ze terapia EEG Biofeedback przyniosta istotne korzysci row-
niez w usprawnieniu funkcjonowania stuchowego (tabela 1). Co wigcej, jak po-
kazuja wyniki badan kontrolnych 7 miesiecy po zakonczeniu treningdéw, efekt
ten utrzymywal si¢ w czasie. Podobne wyniki obserwowano juz wczeéniej. Na
przyktad Rafal Milneriinni (2012) opisuja dzieci z o§rodkowymi zaburzeniami
stuchu, ktére poddano terapii EEG Biofeedback, i u ktérych po jej zakonczeniu
stwierdzano takze istotng poprawe w zakresie wyzszych funkeji stuchowych.
Jak sugeruja autorzy, poprawa tych funkeji byla zwigzana najprawdopodobniej
ze sprawniejszym dzialaniem struktur czotowych odpowiedzialnych za procesy
uwagi czy pamieci roboczej. Struktury te poprzez tzw. system géra-dot (ang.
top-down) — zstepujacych polaczen nerwowych — sprawuja bowiem nadrzedna
kontrole nad przetwarzaniem informacji zmystowej, opracowywanej w anali-
zatorach poszczegdlnych modalnosci (Hopfinger 2000). W zaleznosci od ak-
tualnych potrzeb, istotna lub w danej chwili nieistotna informacja moze by¢
wiec bardziej lub mniej efektywnie przetwarzana (Fassbenderiin. 2011). Tego
typu ,nadrzedny wplyw” dotyczy takze informacji akustycznej przetwarzanej
w strukturach i szlakach nerwowych zwiazanych z analizg stuchows. Poprawa
dzialania struktur odpowiedzialnych za uwage i pamie¢, ktéra odnotowano
w badaniu kontrolnym, przyczynila si¢ do tego, iz informacja w tzw. kanale
stuchowym mogla by¢ znacznie efektywniej ekstrahowana i opracowywana.
Potwierdzaja to réwniez wyniki behawioralnych testéw wyzszych funkgji stu-
chowych, ktére po terapii EEG Biofeedback ulegly istotnej poprawie, a niekto-
re z nich, jak wyniki testu réznicowania wzorcéw czestotliwosci dzwiekow czy
cyfrowego testu rozdzielnousznego slyszenia, nawet normalizacji.

W niniejszej pracy podjeto takze probe ustalenia, czy i jak zastosowany
trening wplynie na poprawe osiagnie¢ szkolnych i postrzeganie dziecka przez
otoczenie oraz jego samoocene. Opierajac si¢ na wywiadzie z rodzicami i wy-
pelnionym przez nich kwestionariuszu spostrzezen po terapii, jak réwniez na
informacjach otrzymanych od ojca dziecka podczas wizyty kontrolnej 7 mie-
siecy po zakonczeniu terapii, mozna stwierdzi¢, ze treningi EEG Biofeedback
takze i tutaj (zwlaszcza bezposrednio po ich zakoriczeniu) przyniosly pewne
korzysci. Chlopiec uzyskiwal bowiem coraz lepsze oceny w szkole. W poczat-
kowym okresie po zakonczeniu treningéw znaczacej poprawie ulegala takze
jego samoocena. Jak stwierdzil tata dziecka, obnizala si¢ ona jednak w sytu-
acjach konfliktowych. Tego typu incydenty, pomimo iz zdarzaly sie coraz rza-
dziej, mialy jednak nadal miejsce. Wydaje sie, ze ich przyczyna mogla by¢ tutaj
utrzymujaca si¢ nadruchliwos$¢ chlopca, ktérej nie udalo sie w pelni wyelimi-
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nowac terapia i wynikajacy z niej nadal brak akceptacji ze strony réwiesnikéow.
By¢ moze zatem, gdyby terapia prowadzona byta nieco dluzej, zakoniczylaby sie
pelnym terapeutycznym sukcesem. Mogloby to bowiem znaczaco polepszy¢
sytuacje spoleczng dziecka, a w dluzszej perspektywie poprawi¢ réwniez jego
samoocene.

Zakonczenie

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze metoda EEG
Biofeedback moze stanowi¢ skuteczna alternatywna metode w terapii dzieci
z ADHD. Jesli jest ona prowadzona dlugotrwale i systematycznie oraz z wyko-
rzystaniem odpowiednio dobranego protokolu treningowego, to prowadzi do
poprawy zaréwno stanu klinicznego, jak rowniez szeroko rozumianego funk-
cjonowania dziecka w srodowisku szkolnym i domowym.
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STRESZCZENIE

Zesp6t nadpobudliwoséci psychoruchowej (ang. attention deficit hyperactiv-
ity disorder — ADHD), to zesp6l zaburzen charakteryzujacy sie deficytem uwagi,
hiperaktywno$cig oraz impulsywnoscia, wspotwystepujacy bardzo czesto z innego
rodzaju dysfunkcjami, w tym osrodkowych proceséw stuchowych. W przypadku dzie-
ci powoduje to, iz choroba bardzo czesto stanowi przyczyne réznego rodzaju trudnosci
szkolnych, probleméw emocjonalno-spolecznych, zaréwno w szkole, jak i w domu.
Jedna z kilku sprawdzonych i stosowanych od lat metod terapii ADHD jest EEG Bio-
teedback. Niniejsza praca stanowi studium przypadku dziewiecioletniego chlopca
z zespolem ADHD wspolwystepujacym z deficytami o$rodkowego przetwarzania
sluchowego, ktérego poddano terapii EEG Biofeedback. Efektywnos¢ terapii oceni-
ano za pomoca wywiadu z rodzicami, kwestionariusza spostrzezen rodzicéw dziecka,
testow behawioralnych badajacych funkcje poznawcze i wyzsze funkcje stuchowe.
Badany byt takze wplyw terapii na aktywno$¢ bioelektryczng mézgu dziecka. Wyniki
analiz poréwnawczych po treningach pokazaly szereg korzystnych zmian zaréwno
w normalizacji aktywnosci mézgu, jak i w funkcjonowaniu poznawczym i stuchowym
chlopca. Po zastosowaniu terapii EEG Biofeedback poprawil sie takze stan emocjon-
alny, jak réwniez zachowanie dziecka, co w konsekwencji wplynelo pozytywnie na
jego relacje spoteczne w szkole i w domu. Uzyskane wyniki wskazuja ze treningi EEG
Biofeedback moga stanowic¢ skuteczna metode terapeutyczng dzieciz ADHD.

SEOWA KLUCZOWE: zespél nadpobudliwoéci psychoruchowej, ADHD, tera-
pia EEG Biofeedback, funkcje poznawcze, o$rodkowe zaburzenia przetwarzania
sluchowego
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SUMMARY

Attention deficit hyperactivity disorder - ADHD is a syndrome characterized by
attention deficits, hyperactivity and impulsivity co-morbid often with central auditory
processing dysfunctions. In children it causes then different learning difficulties, socio-
emotional problems in school and home environment. Currently, the EEG Biofeed-
back is one of the few empirically proven methods employed for years in the ADHD
treatment. This paper present a case study of 9-year-old boy with ADHD co-morbid
with central auditory processing deficits, who was treated with EEG Biofeedback. The
effectiveness of therapy was evaluated by medical history, parent’s observations in-
cluded in special questionnaires and behavioral tests examining cognitive and high-
er auditory functions. The impact of therapy on the child’s brain bioelectric activity
(EEG) was also tested. The results of study showed normalization of brain activity af-
ter therapy which accompanied both better child’s cognitive and auditory functioning.
After EEG Biofeedback trainings the emotional as well as the behavioral state had also
improved, which in turn had a positive effect on the social relationships of the child in
school and at home. To summarize it could be said that EEG Biofeedback training can
be an effective therapeutic method for children with ADHD.

KEYWORDS: attention deficit hyperactivity disorder, ADHD, EEG Biofeedback ther-
apy, cognitive functions, central auditory processing disorder
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Creative teacher is a creative child — how a teacher’s professional
performance influences children’s activity in a pre-school age.
Theoretic and empirical approach
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Twérczy nauczyciel to tworeze dziecko, czyli jak doskonalenie zawodowe
nauczyciela wptywa na aktywnos¢ dziecka w wieku przedszkolnym.
Ujecie teoretyczno-empiryczne

Introduction. The teacher — a profession like any other?

Teaching is one of the oldest professions in the world and for many
years it is in the center of interest amongst to educators, psychologists
and philosophers from various countries and political orientations
(Kozak 2009, p. 158). None of the operating teaching systems does not
underestimate the role of the teacher in the educational process. And
despite the fact that all of these approaches are very different from
each other, it reaches a consensus that a good training and education is
dependent on a good teacher-educators. When thinking about a teacher,
everyone directs their attention to the ideal, which means that the teacher
is a person very involved in learning, understanding and valuating the
conditions prevailing in the world, and especially in the social one, during
the processes of learning as well as education (Kozak 2009, p. 158). Such
definition of the teacher urges to postulate the question whether the
profession is exactly the same as everything else. And at the outset of the
considerations there arises the doubt, due to the fact that it is required
from the teacher to exercise all of these missions, to be full of passion
and vocation. These attitudes definitely should be placed higher in the
hierarchy than the narrowly understood professionalism determined
by solely the knowledge and skills (Kwiatkowski 2008, p. 27). The
difference between the teaching profession and other professions lies in
the fact that in addition to the preferred features by all employers, such
as eg. willingness to continuously learn, for the teachers are important
such properties as to be allowed to speak about the profession in terms
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of mission and vocation and avocation above average. A personality traits are
a hallmark of the teacher (Kwiatkowski 2008, p. 27-28).

Teacher — educator; tutor and educator in the era of social and educational
change

The constant social and educational change that we are witnessing, requires
all of us to function and adapt well to the present realities. Reflexive action,
measured and considered choices are expected, creating one’s identity in
accordance with his or her own self (Szempruch 2011, p. 7). Facing the need
to adapt to change is also a modern teacher, whose task is to provide a reliable
description of reality, translating, interpreting and guiding to the younger
generation, plus implementing plus fulfilling the experimental-advisory tasks,
as well as initiating the creative activities. The teacher is to become a mentor,
a guide in the world of continuous change (Szempruch 2011, p. 7). That is
possible only through the engagement in the social life, creative activities, being
able to take on challenges and stimulating oneself to reflect.

Therefore, there is a question of the task that education in transition is
supposed to fulfill. Following Szempruch (2011, p. 54) the following tasks may
be mentioned:

« preparing for democracy and social life through democracy;

« preparation for the future, the desire to know the world and the challenges

of the civilization;

o preparation for tolerance, pluralism, freedom;

« preparation for own as well as collective work;

« sensitization to subjectivity and human identity;

o self-knowledge, self-direction;

« supporting each person in directing him or herself and his own

development, creating own character;

« expanding and disseminating information systems and presenting how

they can be applied in science, work or daily life.

The teacher, to become an effective organizer and executor of tasks within
the educational process, should have certain types of competence, cognitive
structures composed of the skills, knowledge, instruction and attitudes necessary
for effective performance of tasks (Szempruch 2011, p. 188). The changing
world demands a constant competence updating from the modern teacher. That
involves openness to the subjectivity and creativity of the students, innovation,
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experience, experimentation, practice, and the ability to cope with stress. It also
means openness to tolerance and understanding of the modern world.

There are numerous proposals in the literature to classify teacher compe-
tences. There are three main groups of competences:

« professional competence, regarding the subjects he or she teaches

(teacher as an expert and advisor);

« educational-substantive competence, regarding the teacher and student
workshop, that includes the methods and techniques of teaching and
learning (the teacher as an didactic adviser);

« educational competence, concerning various ways of influencing the
students, such as communication skills, problem solving (the teacher as
a educational and life counselor (Kozak 2009, pp. 158-159).

Kwasnica (2004, pp. 298-305) divides the teacher’s competence in two

groups:

« practical and moral skills (interpretational, moral and communicative)

« technical competence (postulate, methodical, implementation).

« Dylak (1995, 37-38) mentions the following competencies of teachers:

« basic skills to communicate;

« basic competences, allowing for fulfilling professional tasks;

« desirable competences the possession of which helps in carrying out
professional tasks.

A wide range of competencies is presented by Denek (2011, pp. 9-10)
such as: teaching and general education, psychological, cognitive, research,
creative, innovative, methodological, methodological, philosophical, ethical,
interpersonal, anthropological, artistic, aesthetic, socio-civic, familial,
ecological, religious, organizational, economic, European, involving media and
information technology, tourism, tourism and self-education.

The teachers’ competences are very broad: from interpretative and commu-
nication competence, through creative-critical, interoperable and pragmatic to
informational and media (Szempruch 2011, p. 191).

The teacher by doing his work has a lot of tasks to accomplish. He or she is
obliged to reliably perform tasks related to his post and also remain within the
boundaries ascribed by the basic functions of the school: teaching, educational
and caring. Must support the student’s development and fully pursue their own
personal development. He should take care of the attitudes of moral and civic.
As part of the working time is required for the implementation of teaching,
education and care. One of the main aspects of the teacher’s work is the
organization and planning of the educational process (Kozak, pp. 159-160).
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Therefore, the teacher is faced with a huge responsibility regarding his pupils
and students. It is important, therefore, that the teacher approached his work
with both a vocation and passion and was eager to acquire a new knowledge, so
that he could support the educational process and the both the small and young
people in the world of constant change and transformation.

The teacher of preschool education - his tasks

An analysis of the literature shows that the teacher played, plays and will
certainly play a very important role in the lives of children and youth. His
mission begins at the kindergarten stage. Kindergarten is the first rung of the
uniform system of children’s education. The main task of this institution is to
provide a multilateral and comprehensive development of physical, mental,
and emotional as well as social development and to prepare the child for
school. The person responsible for the organization of education entrusted to
the workplace is an educator, and that is the teacher.

He or she needs to watch over the group, and in particular over the children,
who find it difficult to meet a partner to play with. His or her task is to create
conditions for the acquisition, shaping and strengthening the interpersonal
skills that will be helpful in expressing themselves, understanding others and
getting along in a group (Kozak, pp. 43-44).

The teacher of preschool education faces many difficult tasks in relation to
children and their families, for example:

« plans, implements the caring, educational and teaching work, consistent

with the core curriculum and the curriculum;

« adapts the curriculum to individual needs and abilities of children;

« draws up his or her own program;

« co-creates conditions conducive to playing together, working and

learning for children developing their capabilities and capacities;

« cares about the health and safety of children;

« conducts diagnostic and compensating activities;

« works with the family;

« cooperates with the kindergarten staff (Karbowniczek, Kwasniewska,

Surma 2011, p. 174).

Being the kindergarten teacher is extremely difficult task, as he or she
substitutes for many hours the parents of children, which in a very large
extent impacts on the educational process, the creative process as well as
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activities. And in order to meet all the requirements it is important that the
teacher approached his work with a great commitment. It is also important to
continue the extra qualifications, so that he or she constantly enriched their
knowledge. This is done by a number of qualification courses, training and
workshops for all teachers.

Theoretical considerations urge to carry out research focusing on the
preschool education profession and its role in developing a child’s activity.

Teacher’s creative development

Contemporary world requires the teacher to be creative and innovative,
open to the world and following all changes, because only the creative teacher
is able to develop creativeness and that will enable the children, filled with ideas
to be able to find themselves in the society of changes.

A teacher who wants to enrich his professional workshop, who wants
to be a guide for his students, has a great scope of development choices,
it is enough to delve into the proposals of the institutions responsible for
the teacher development. It is very important to participate in workshops,
courses, trainings, conferences prepared specifically for teachers, where they
gain invaluable practical knowledge, “become children” and see the world
through their eyes. They exchanged views, opinions, conclusions, seek help
in solving teaching and educational problems. Another form of extension of
competence is participation in postgraduate studies and qualification courses,
which increase theoretical and practical knowledge as well as skills. It is also
very important to cooperate with institutions supporting the development
of children, which affect the imagination of children, but also influences on
the attractiveness of classes and show the teacher that the most important
is learning through practice. Another important element is the cooperation
with educational publishing houses, which guarantees very substantial
essential assistance to each teacher, by equipping him or her, with numerous
scientific aids, scripts for classes, which can become an inspiration to own
ideas. It is also worth to publish own experiences in periodicals and teachers’
magazines due to the fact that it can raise own sense of worth and it will also
help the others.

Training proposals in the Swigtokrzyskie Region are very rich and varied,
allowing teachers to develop in many areas. It is worth to consider using the
following websites:



194 Paulina Baranska

« Board of Education in Kielce, http://kuratorium.kielce.pl/;
« Self-government Center for Methodological Consulting and Improving
Teachers in Kielce, http: //sodmidn.kielce.eu/;
o Center for Teacher Development, https://zdzkielce.pl/centrum-
doskonalenia-nauczycieli-w-kielcach.html;
« Swietokrzyskie Center for Teachers’ Improvement, http://www.scdn.pl/;
o Teachers Training Center “SPOJRZ INACZEJ”, http://www.
spojrzinaczej.pl/;
« AWANS Center for Teacher Development, http://www.awans-szkoly.
pl/odn,kielce.html;
« Jan Kochanowski University in Kielce, http://www.ujk.edu.pl/;
« group of teachers on Facebook;
« aswell as many other sites devoted to teachers.
The teacher who wishes to develop professionally, enrich his competencies
will surely find many interesting offers for himself. It is important to have the
support of the governing body of the institution where one works.

Child’s creative activity

Modernity requires children and young people to be both creative and
active, to solve problems in an unconventional way. Creative activity is a willing
activity, bringing satisfaction, based on own ideas, being aware of the goal,
being stimulated by tasks integrated with the needs of the individual (Krzywon
2008, p. 29).

Based on the Pedagogy Encyclopedy of the XXI* century, creativity is
amultifaceted human activity that consists of creating new and original artifacts
valued at a time as socially valuable. It depends on the system of cognitive
structures, which is the image of the world (Klim-Klimaszewska 2007, p. 883).
Necka, on the other hand, claims that

creativity manifests itself usually in some form observable behavior, consisting in
the production of new and valuable products (e.g. poems, literary works, etc.), but
sometimes the work itself can be choreographic (Szlendak 2010, p. 23).

In turn, Szafraniec states that

this is the ability to develop, the ability to make in-house mental transformations
that can or even lead to perfection. It is a hard work and a passion, because the pur-
suit of full humanity is always occupied with effort and tension. It is also the ability
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to recognize the needs of other people and to meet them, because the other person
and his or her needs are important (Szlendak 2010, p. 23).

The development of pre-school cognitive processes makes the child more
and more creative and inventive. Such skill is used by them in developing their
own interests. In the course of inventions and discoveries, it is very important
to support the child’s creative abilities. Therefore, the important task is facing
both preschoolers and teachers who should teach creative thinking. Learning
to read finished text only leads to creative thinking that does not arouse your
child’s creativity or ideas. There is a new issue in pedagogy and a task for
education - “creative education” (Krzywon 2008, p. 149).

Creative children can be characterized by the following characteristics:
sensitivity to problems, openness and fluency of thought, ability to adapt
quickly to new situations, originality, innovation, ability to analyze, ability to
synthesis, empathy, ingenuity, memory, objectivity, activity, willingness to take
on challenges, developing interest.

Creativity is often a way of satisfying the needs of changing society and the
factor that influences the development of human personality. Children from the
first years of life are active, gaining knowledge about people, the world, creating
their own image. If teachers notice that their pupils show creative qualities,
then their task is to support the development of the child and its creativity, to
stimulate cognitive curiosity, imagination, creativity, implementation to willing
and courageous problem solving.

The subject of research and a study goal

The object of the research is the teacher of preschool education, its
development and involvement in their work. In addition, attention is also
focused on the activity of the child in the preschool age. The aim is to determine
the theoretical ways of developing their knowledge through teaching,
strengthening competence and to determine the level and type of activity of
children. The practical aim is to establish rules and standards, which should be
guided by the teacher to create the best conditions conducive to making up by
the children a variety of activities for their own benefit as well as other persons
or the local environment.

In accordance with MEN Regulation of 10 May 2013, amending the
regulation on pedagogical supervision (Dz.U. pos. 560), one can specify the
criteria for determining active care institutions, teachers and children:
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« children are involved in classes in kindergarten and willing participate in
them,

o kindergarten and teachers create situations that encourage children to
undertake a variety of activities,

« children are being implemented to independence,

« children initiate and implement activities for their own benefit,

o children participate in activities for the local community.

Research problems

The subject of research as well as its aims urge to postulate the main problem:
In what way the teacher influences the creative development of the child in
the society of change?
The general nature of the problem allows the following specific problems to
be identified:
1. How does a teacher of a new society create his or her creativity?
2. What is the task of a creative teacher in the life of a pre-school child?
3. Does a child have creative opportunities to develop his or her own work in
kindergarten?
4. What is the opinion of contemporary parents about the creativity and acti-
vity of their children in kindergarten?

Hypotheses

While delving into the literature referring to the role of the teacher and the
preschool child’s activity, as well as referring to his own professional experience,
one can assume the following main hypothesis: A creative teacher also means
a creative child. Developing the competence of a teacher in the society of
change plays an important role in preparing a child for creative action in
a new world (economic, political, social, technological transformation).

With regard to the specific problems as formulated in a hypotheses there
were determined the following particular hypotheses:

1. Pre-school teachers raise their qualifications differently. They read pedagogi-
cal literature, take part in numerous conferences, participate in enrichment
and qualification courses, finish postgraduate studies extending their com-
petence, and gain knowledge of how to activate children’s creative activity.
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2. The task of the teacher in society is to prepare a creative, innovative child
who wants to get to know the reality surrounding him or her, as well as to
interpret that reality, to encourage experimentation and experiencing.

3. Kindergartens that want to keep up with the changes of reality will certainly
be at the forefront of the child’s welfare, which should be creative, logical
and critically thinking. They will pursue those tasks through the use of mo-
dern methods and forms of education, organizing a number of practical and
experimental activities and creating a friendly atmosphere.

4. Parents who send their children to kindergarten first of all thing his/her
well-being - to feel safe and loved. But also important is his/her education,
which should be at a high level by activating the child to act.

Methods, techniques and research tools

The study used the following methods and techniques:
« analysis of teachers’ documentation with particular emphasis on teacher’s
professional development;
« interview with teachers about their professional development and
stimulating children’s creative activity;
« parents’survey questionnaire regarding their opinion on the development
of children’s activity and creativity in the kindergarten;
« observation of children and teachers during activities, including creative
activities.
For the purpose of research, by the use of the above methods and techniques,
there was developed a questionnaire for parents and an interview for teachers;
there were also prepared detailed notes of observations.

Characteristics of the research group

The research was carried out at the Non-public Nursery AQQ in Kielce,
which is attended by 40 children aged 3-5 years. All parents were requested to
fill in a questionnaire regarding the activity of the children and the involvement
of teachers in the development of this activity. In addition, six teachers were
interviewed, including five teachers with service that does not exceed $ years,
1 teacher who performs profession for 30 years. Parents and teachers participated
in the research in the June 2016 year. The observation was based on all age-groups.
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Analysis of teachers’ documentation

The first stage of the study was a detailed analysis of the documentation of

teachers with a special focus on professional development. Teachers working

in nursery schools have higher pedagogical education. In addition, each

participates in numerous courses, trainings and conferences:

Conducting training for all nursery teachers on 10th IAIMTE Conference
201S5: Languages, Literatures and Literacies, Denmark, 3-5.06.2015
information meeting. During this meeting I shared with my colleagues the
experience of a foreign conference, where children’s language skills were
discussed;

Periodic training in Occupational Safety and Health;

The functioning of a child with autism and Asperger’s syndrome in
a preschool group” training;

The Perfecting Course “Good Start Method”;

Montessori classroom games and fun workshops;

Methodical workshops “In the land of paper — movement games for poems
and songs using various forms of paper” (Metris Methodological Consulting
Center);

“How to support and document the development of a pre-school child?” —
organizer of the WYC, choreography course “Playing with music”;
Publication of articles in monographs, scientific journals and teacher
magazines;

Conducting popular science workshops at Puppet Theater and Winnie
the Actor, helping to organize and organize classes and workshops within
the UJK Children’s University in Kielce, providing pedagogical care to
participants;

International Internet Conference “Numerous professional: ray, imaging,
ocular” - organizer: Omsk, Kielce, Poland (1-30.11.2015), Scientific
Symposium “Word - Child - Education: Literary, Linguistic, and
Pedagogical Aspects”, 2nd International Scientific Conference. Methodology
and methods of “Child’s welfare” — organizer: Public Primary School nr 2
im. Kazimierz Brodzinski in Bochnia; Training School in Braga and Madrid
“Digital skills for children aged 0-87;

E-conferences: Day with an idea in kindergarten — demonstration lesson,
change prescription, or new program in pre-school education, Tutoring
at school and kindergarten. Origin and use, Developing creativity in pre-
school children, Working with a child capable of early school education,
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Speech therapy in the teacher’s work, The emotional development of a child

in kindergarten, How to encourage children to read books?

The analysis of the documents makes it possible to conclude that teachers
working in the Aqq Non-Public Kindergarten are aware of social change, and
therefore do not allow themselves to work based on stereotypes that do not
develop the child’s activity and creativity. On the contrary, they want to deepen
their knowledge by attending conferences and active public appearances and
volunteering outside the nursery. Such activity allows them to look at the role
of teacher and the child from a different perspective. They realize that a child in
the age of change must learn to live and actively act in the present reality.

Study of the results regarding the interviews with teachers

Teachers answered a few questions referring to their work and the way of
teaching.

The first question focused on the activity of children in the classroom.
Teachers claim that all children usually engage fully during classes, but there are
days when someone is not able to participate actively in the activities, mainly
due to fatigue, bad weather or simply a bad mood.

Then they answer the question: “How do you support the activity of the
children in the classroom?”. Teachers willing for children to be active in the
kindergarten decide to implement a range of activities for active children. For
this purpose:

« they stimulate children’s interest in the proposed activities,

« use appealing to children working methods, especially activating ones,

« propose well-liked games involving music and movement, themed,

artistic and design,

« apply interesting teaching aids,

« encourage to action, suggesting the themes and accessories for games,

« organize celebrations, events at which children can showcase their

abilities and skills,

« take care of the right atmosphere in the group,

« adapt tasks to the abilities of children with regard to grading difficulty,

« use the passions and interests of children in the class (the child tells other

colleagues about what interests him, what he knows about a topic)

« allow to take the initiative by children,

« use the children’s ideas,
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« integrate content from different program areas,

« practice individual praise in front of the group,

« show their faith in children,

« indicate the strengths of the child,

« change and enrich the corners of interests,

« provide children with their own examples (children prefer to play

together with the teacher),

« invite various guests to kindergarten,

« establish cooperation with various institutions,

+ use variety of prizes (oral, pictorial, stamps, stickers, sunshine, expressed

through gestures or facial expressions, applause etc.).

The analysis of interviews conducted among teachers, showed the versatility
of methods and elements of these methods as applied in the nursery during
educational activities. Mostly, there are used active methods, in which children
may themselves take part in a variety of actions to satisfy curiosity and to
discover verbal methods: a poem, story, staging, photo stories, working with the
book and the visual method. In addition, they quite often apply the activating
methods:

« methods of educational games by Polish Association of Educators and

Animators KLANZA,

o drama,

« method of active listening to music by Strauss Batti,

« brainstorm.

In the process of developing physical activity of children, the teachers
reach back to creative methods of physical activities (method of developing
movement by W. Sherborne, creative gymnastics by R. Laban, mobility
stories). They also employ elements of such methods as educational kinesiology
method by P. Dennison, story-therapy, music therapy, children’s mathematics
by E. Gruszczyk-Kolczynska.

For the question: “When pupils are more active in the classroom?”, teachers
agree that it mainly happens when they themselves are active. When they
may be bored or show little interest in the subject, then the children “return
the favor” and do exactly the same. The most likeable children’s activities are
outdoor fun, free games in the hall, sports, music, art, educational, dancing,
participation in the celebrations, taking action to help the others and for the
local community.

Teachers, due to a wealth of methodological knowledge employ various
ways of motivation:
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« individual accolades, in front of the group,

« demonstrating their faith in children,

« indicate the strengths of the child,

« spark the curiosity in the child,

« reward them (stickers, stamps).

According to educators, children have the opportunity to work both
independently and as a team in the classroom. Their actions are supported
and their individual interests are strengthened. All teachers take into account
the views and satisfaction of children regarding the conduct of educational
activities in order to facilitate the further planning work. The atmosphere in the
group is also extremely important, which according to teachers is a result of the
teacher’s openness, his sense of humor and friendly relations with the group.

Oneofthelast questionswasfocused on theintelligence activitiesundertaken
by teachers in order to improve the quality of education while working with the
child. In order to improve the quality of education and adapt it to the individual
needs of the child, the teachers held a series of training courses, read pedagogical
literature on given subjects, used additional work cards and spend more time
on individual exercises. They also frequently participate in numerous scientific
conferences.

Summarizing the teachers’ statements it can be assumed that both
kindergarten and teachers create numerous situations, conducive to the
expression of children’s activity. Teachers use methods of working with children
binding the different kinds of activities, contributing to the promotion of
children’s activity within class. The most common forms of work are the whole
group and small groups as well as individual child. Teachers, encourage children
in a wide range to actively participate in the activities proposed by kindergarten,
among others — by stimulating children’s interest in the proposed activities,
the use of working methods appealing to children, especially activating ones,
taking care of the atmosphere of cordiality and trust within the classroom, the
use of passions and interests of children, showing faith in children. In order to
involve individual children during classes teachers: arrange classes so that all
children were involved in the proposed games and activities and were able to
achieve success, use clear and understandable instructions, diversify activities
by enriching their workshop in a variety of materials and techniques, use
interesting methods, forms of work and training aids, propose interesting and
fun activities in class, allocate activities to children who are not participating
the special tasks, e.g. to help the teacher or other children, distributing aid,
use individual praises, in front of the whole group, encourage to participate in
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proposed actions, games, often overcoming the difficulties encountered, praise
the children for the effort made, adjust tasks to children’s capabilities, and when
the child cannot cope, they reduce the degree of difficulty, if necessary, they
provide assistance to children, use the prize (oral, pictorial, stamps, stickers,
expressed gestures or facial expressions, applause etc.). In the kindergarten
children are trained to be independent. Teachers constantly take up variety
of training forms, which, as their claim, and what is confirmed by parents, has
avery large impact on the activity with the children.

Processing of results of a survey of parents and teachers regarding
children’s activity

At first, parents determined whether the children are happy to go to
kindergarten (Figure 1).

Does your child go to kindergarten willingly?

3%~ 0%

W yes
somethimes

W no

97%

Figure 1. Willingness to go to kindergarten

Source: own research.

Data show that children willingly go to kindergarten every morning. The
answer was given by 97% of respondents. No parent pointed answer “no”.

The attractiveness of course translates into whether the child after kinder-
garten talks at home, what he or she did with his colleagues, what the teacher
prepared with them, what they have learned. Figure 2 presents the data.

75% of parents state that their children are more than happy to tell what
their children do in kindergarten, or what games do they play. 20% answered
that such a situation does not always occur and 5% indicated that their children
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do not provide such information. In addition, interviews with parents indicate
that children during free play in the room use the knowledge gained in the
kindergarten classroom.

Does your child talk about his day in kindergarten?
5%

20% _,
yes

somethime

M no

N\_75%

Figure 2. Covering the day in kindergarten

Source: own research.

Do teachers create the conditions for a child to expand
his knowledge and acquire new skill sets?

3% ~0%

yes

somethime
m no

97%

Figure 3. Creating conditions for the child to expand the knowledge and skills

Source: own research.

Parents believe that teachers largely affect the self-esteem of children (95%).
Few — 5%, answered that sometimes it happens.

Parents believe that teachers encourage their children to be active in the
classroom (97%). 3% of respondents have no opinion on the subject. These
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results show that the teacher in the life of a small child plays a significant role, he
or she is a guide and a very important person in their lives, who often becomes
arole model.

Are children encouraged to be active
in class by teachers?

0% 3%
0%
yes
somethime

no

97% m I do not know

Figure 4. Encouraging children to be active

Source: own research.

Figure S shows that the teachers also develop artistic abilities, which largely
affect the process of stimulating children’s imagination.

Do teachers create conditions for teh development
of artistic abilities of children?

6__ 0%

yes

somethime

M no

— 97%

Figure S. Creating conditions for the development of artistic skills

Source: own research.

Artistic activity is very important in preschool, due to the fact that it
stimulates the imagination, enhances self-confidence, increases the value of
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a child, triggers his courage, it can also help to overcome stage fright. However,
this requires strong commitment from teachers, as well as improvement of their
skills in the field of art. The results show that 97% of preschool teacher children

develop artistic activity.

Parents were also asked to answer the question whether raising the

qualification of kindergarten teacher is important in developing children’s

activity? (Figure 6).

Do qualifications of teachers have an impact
on children's activities?

0%
3% N 5%

~
yes

M no

92%

somethime

m I do not know

Figure 6. Raising the qualifications of teachers and children’s activities

Source: own research.

Does the child leave kindergarten activities?

0%

yes

mno
80%

m somethime

Figure 7. Attendance of the child

Source: own research.
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92% of respondents are confident that upgrading the teachers’ skills and the
abilities strongly influences the activity of their children, because the more the
teacher knows and can do the more he wants to convey to his pupils.

The last question focused on the attendance of children in kindergarten
(figure 7).

The data show that 80% of children do not leave school classes, it means that
they are willing to go to kindergarten, not afraid of their teachers and they are
satisfied with the activities and the time spent there. If they do leave the class it
is mainly due to illness or to go on holiday or vacation.

Therefore, children are happy to attend kindergarten, and in the vast majority
willingly and actively participate in games and activities in the kindergarten.
Their satisfaction with the proposed action is expressed both in kindergarten
and at home. Such results show that children in kindergarten not only feel safe,
but they are also active and stimulated to creative work by teachers.

Conclusions from the observation

Observation of teacher-led classes demonstrates that they are trying to be
guides for their students within the world, giving guidance but at the same
time they encourage and offer self-help. They do not show the child the world
that is only in bright colors, they also present old age, infirmity and disease.
They educate children how much work they need to put in order to achieve
their own dreams, like the hard profession of firefighters, police officers,
doctors. Together with children, they learn about the world of nature, they do
the experiments and tests. Teachers, among others things, are trying to make
their classes attractive. They organize numerous workshops with physicists,
biologists, theaters and museums. Children are very active, they are not afraid
to go out, and even feel no stress when speaking publicly. They are raised to
be self-confident people, pursuing their goals. And that are the people that the
society of change needs: self-confident, active, creative and brave, who will not
get lost in numerous changes and transformations. There is too little practice
with new technologies. Parents and some teachers have the conviction that
the media are bad and that they are not required. And yet one of the tasks of
the teacher is to teach the child to use information and apply them in science
and everyday life. The fact is, that today’s life without media is impossible. It is
important for teachers, parents and children to be so aware and proficient in the
technology they use to develop their passion, creativity and innovation.
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Conclusions

Analysis of the conducted research allows to confirm the research
hypotheses. A teacher working in a kindergarten has a difficult task, which
involves educating the young generation, who is experiencing the first separation
from parents, and at the same time supporting that educational process. In the
context of dynamic social transformations, educational institutions ceases to be
a place of schematic knowledge transfer, it becomes center of creative research
and self-construction. The change requires teachers to be prepared to perform
various functions in changing educational contexts. Too poor a combination
of education and change can lead to a lack of novelty in content, methods
and forms of education and training. The success of modern education can be
the continuous development of a teacher who wants to acquire professional
knowledge and competences through the established institutions. Desirable
traits of the modern teacher are creativity, innovation, research and experience.
All this will be important in creating a creative and active child. Nowadays,
institutions are afraid to bet on novelty, so they close their walls and do not want
to let social and educational change into their ranks. But not all of them do the
same. Inquisitive looks on the world are already visible in kindergartens, which,
through many interesting activities, methods and forms, open to modernity, try
to educate the active and creative child. This is confirmed by the opinions of
parents who claim that the development of their children is creative and active.
Children surprise their caretakers with their statements and rich vocabulary.

Therefore, a teacher who focuses on the well-being of the child in his or
her work will influence the correct development of the child in the society of
change.
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SUMMARY

The article includes reflections on profession of teacher, especially preschool teach-
er and his/her role in the development of children’s activities. The main problem is the
question: In what way the teacher influences the creative development of the child in
the society of change? The profile of the teacher’s profession, his/her main role, tasks
and functions were presented in the article. The methodology of the research, sub-
ject of study, aims, problems and hypotheses were thoroughly interpreted. In addition,
the results of a survey conducted based on a questionnaire survey among teachers as
well as interviews among parents of Non—public AQQ Kindergarten children were
interpreted. The teacher’s documentation of professional development were also an-
alyzed and observation of classes in kindergartens were conducted in age groups of
3-S5 years. Detailed analysis of the research findings allowed to put forward relevant
conclusion and confirmation of hypotheses.

KEYWORDS: teacher, kindergarten, activity, reation, child, change

STRESZCZENIE

Artykul zawiera rozwazania dotyczace zawodu nauczyciela, a szczegélnie nauczy-
ciela przedszkolnego oraz jego roli w rozwijaniu aktywnosci dziecka. Gtéwny problem
stanowi pytanie: w jaki spos6b w nauczyciel wplywa na twérczy rozwdj dziecka w spo-
leczenstwie zmiany? Szczegélowo zostala okreslona metodologia badan — przedmiot
badan, cele, problemy i hipotezy. Ponadto zostaly zinterpretowane wyniki badan
przeprowadzonych za pomoca kwestionariusza ankiety wérdd nauczycieli i wywiadu
wéréd rodzicéw dzieci Przedszkola Niepublicznego AQQ. Analizie poddano takze do-
kumentacje nauczycieli dotyczaca rozwoju zawodowego oraz przeprowadzono obser-
wacje zaje¢ w przedszkolu w grupach wiekowych 3-5 lat.
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O osobowodci i nie tylko - w $wietle pogladow Adolfa E. Szottyska
Recenzja ksiazki Adolfa E. Szottyska: Filozofia osobowosci. Wychowanie
a zachowanie, Wydawnictwo ,.Impuls”, Krakéw 2016, ss. 262

Chcialbym przedstawi¢ panistwu gléwne tresci zawarte w ksiazce
pt. Filozofia osobowosci. Wychowanie a zachowanie, ktéra napisal prof.
Adolf E. Szoltysek. Na wstepie zaznaczg, ze profesora poznatem podczas
studiéw na Uniwersytecie Slaskim, gdy uczgszczalem na jego wyklady
z metodologii. Musz¢ przyzna¢, ze z egzaminu ustnego z tego przed-
miotu otrzymalem ledwo 3 - i byla to najgorsza ocena, jaka dostatem
w czasie calych studiéw z filozofii. I tak miatem jednak szczescie, ponie-
waz kolezanka z roku, ktéra uchodzita za jedna ze zdolniejszych z nasze-
go rocznika — niestety, w ogéle nie zaliczyla tego przedmiotu w zadnym

przedstawi¢ oraz oceni¢ ksiagzke prof. Szoltyska.

zredukowa¢ do przyrody”'.

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 213-223

»Impuls”, Krakéw 2016, s. 5.

terminie. Postaram si¢ jednak ,nie chowac urazy w sercu” i obiektywnie

We Wprowadzeniu autor prezentuje swoja gléwna mysl, na bazie kté-
rej napisal swe ostatnie ksigzki, a mianowicie: ,Przez wieki nie zauwa-
zono, ze warunki mozliwego poznania wyznaczaja biologiczne struktury
wrodzone, ktére w procesie rozwoju s3 kulturowo ksztaltowane. Przy-
rody nie da si¢ zredukowa¢ do kultury, i odwrotnie, kultury nie da si¢

Ta my$l nie wydaje mi si¢ jednak zbyt odkrywcza i trudno uwierzy,
ze ,przez wieki nikt jej nie zauwazyl”. Raczej sadzg, ze juz od czaséw sta-
rozytnych wszyscy wybitni filozofowie i naukowcy mieli $wiadomo$¢,
ze czlowieka ksztaltuje zaréwno biologia, jak i kultura (dlatego inny byt
Grek w epoce klasycznej, inny Europejczyk w $redniowieczu, a catkiem
inny jest czlowiek wspélczesny). Jesli nawet wiekszo$¢ badaczy tego
faktu nie akcentowata, to tylko z tego powodu, ze byt on dla kazdego
,oczywistoécig”. Nie znam wybitnego filozofa czy naukowca, ktéry by

' A.E. Szoltysek, Filozofia osobowosci. Wychowanie a zachowanie, Wydawnictwo
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zdecydowanie twierdzil, ze tylko przyroda lub tylko kultura wyznacza rozwdj
czlowieka.

Rozdzial pierwszy pt. ,Konstytucja czlowieka” wspiera si¢ na tezie, ze pod-
stawowe atrybuty czlowieka da sie uja¢ w terminach biokultury. Idea biokultu-
ry zaklada, ze ludzka natura determinuje biologiczny rozwéj struktur wrodzo-
nych mézgu, natomiast ludzka kultura warunkuje ksztaltowanie permanentnie
wylaniajacej si¢ $wiadomosci psychicznej i samoswiadomosci umystowej z pre-
dyspozycji®.

W rozdziale tym profesor ostro krytykuje psychologie’:

Psychologizm nie uznaje aksjologii moralnej i wolnej woli, a tym samym wolno-
$ci i odpowiedzialnosci. Bierze w nawias wszelkie stany i napiecia egzystencjalne,
intencjonalne akty duchowe. Psychologizm eksponuje psychiczny automatyzm,
za$ zycie psychiczne jest zredukowane do automatycznej gry sit popedowych lub
do klebowiska popedéw. Psychologizm poprzez absolutyzowanie siebie redukuje
cztowieka do marionetki: pociggajac odpowiednie sznurki odruchéw warunko-
wych realizuje zadana funkcje psychiczna®.

Psychologia nie dysponuje teorig fundamentalng czlowieka, a jedynie nawzajem
wykluczajacymi sie teoriami szczegdlowymi i czastkowymi®.

Jezeli psychologia redukuje czlowieka do zwierzecia, to czlowiecza zwierzeco$¢
wyznacza przedmiot i model badan psychologicznych, lecz wtedy bierze w na-
wias: (1) czlowiecza duchowo$¢ jako istote czlowieczenistwa (tac. humanitas),
(2) umystowa wole, (3) umystowy rozum, (4) umystowa aksjologie i moralnosé
czlowieka®.

2 Ibidem,s. 6.

Réwniez w innych swoich ksiazkach Szoltysek poddaje krytyce te dziedzine nauki.
Zob. np.: ,Jezeli kultura europejska jest nastawiona na rozwijanie psychicznej emocji
i psychicznych potrzeb, eksponowanych przez psychologéw w szkole i mass mediach,
to z gory eliminuje si¢ mozliwo$¢ formacji duchowej w czlowieku. Eksponowanie psy-
chicznych emocji i psychicznych potrzeb jest de facto eksponowaniem czlowieczej
zwierzecodci. A przeciez o czlowieczenstwie czlowieka nie decyduja potrzeby, lecz
wartoéci uniwersalne, rozpoznane (jezeli s3 rozpoznane) w duchowych aktach serca.
Zwierzeco$¢ czlowieka ‘zamula’ jego czlowieczenstwo’, w: A.E. Szoltysek, Filozofia
myslenia. Ontologiczne, jezykowe i metodologiczne determinanty myslenia, Wydawnictwo
»Impuls”, Krakéw 2011, s. 56.

*  A.E. Szoltysek, Filozofia osobowosci, s. 10.

S Ibidem, s. 20.

¢ Ibidem,s.22.
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Problem w tym, Ze psychologia dysponuje kilkunastoma teoriami osobowo$ci oraz
teoriami zachowania, ktére nawzajem sie znosza’.

Z tego powodu, ze oprocz filozofii ukoniczytem takze psychologie, czuje sie
zobowiazany odnies¢ do zarzutéw wobec tej dyscypliny naukowe;.

Zarzut, iz psychologia nie dysponuje teoria fundamentalna, tak jak rozu-
mie ja prof. Szoltysek®, a poszczegdlne teorie osobowosci znosza sie, wydaje
mi si¢ nietrafiony. Zachowanie czlowieka jest bowiem bardzo zréznicowane,
odmienne w kazdej kulturze i niemal inne w kazdym okresie historycznym.
Pamigtam, ze podczas moich studiow przyjechal z wykladem na Uniwersytet
Slaski wybitny polski psycholog o migdzynarodowej stawie, prof. Kazimierz
Wrzeéniewski. Jedna z oséb siedzacych w sali zadala mu wtedy pytanie: ,Jaka
jest pana zdaniem najlepsza szkola czy metoda psychoterapii?”. Na to profesor
odpowiedzial szybko: ,Zdecydowanie uwazam, ze najlepszy jest eklektyzm”.
Chodzi bowiem o to, Ze to teoria powinna si¢ dostosowa¢ do czlowieka, a nie,
zeby psycholog byl ,strézem i apologeta” okreslonej szkoty psychoterapii — i do
jej zatozen dostosowywal kazdego czlowieka, ktéry zglosi sie do niego z pro-
blemami. Sam zauwazylem, ze np. do mlodych ludzi pasuje czesto bardziej teo-
ria Zygmunta Freuda, méwiaca o duzej roli popedu seksualnego, podczas gdy
ludzi w $rednim wieku lepiej opisuje teoria samorealizacji Abrahama Maslowa.
Totez rdzne teorie osobowosci, zachowania i psychoterapii nie tyle ,,znosza sie’,
jak twierdzi Szoltysek, ile wzajemnie uzupelniaja. Im wiecej teorii psycholog
zna, tym ma szerszy ,aparat badawczy” do zrozumienia probleméw cztowieka
niz gdyby ograniczyl si¢ tylko do jednej teorii.

Podobnie jest zreszta w filozofii. Mozna uprawia¢ filozofi¢ w obrebie jakiej$
szkoly (np. fenomenologicznej), ale nawet wtedy nie powinni$my by¢ zamknie-
ci na argumenty i koncepcje innych szkél, bo wszystkie one razem wziete (co
szczegdlnie przekonujaco wykazywal George Hegel) wzbogacaja nas madro-
$cia. Na przyklad wcale nie tak dawno odkryta przez Zachéd filozofia azjatycka
(tzw. filozofia Wschodu) niewatpliwie wzbogacila swoimi tresciami myslenie
Europejczykéw i Amerykanéw. Natomiast nasz autor w ogdle nie odwoluje si¢

7 Ibidem,s. S7.
8  Teoria fundamentalna: (1) jest aprioryczna i dedukcyjng konstrukcja teoretyczng
rozumu, (2) dysponuje spéjnym i niesprzecznym ukladem poje¢ pierwotnych, czyli
terminéw technicznych teorii, (3) dysponuje spéjnym i niesprzecznym ukladem de-
finicji, (4) dysponuje metoda wnioskowania dedukcyjnego, (S) dysponuje spéjnym
i niesprzecznym ukladem twierdzen teoretycznych, zob. ibidem, s. 21.
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w swych pracach do mygli indyjskiej czy chinskiej, a przez to, wedtug mnie,
zubaza swojq refleksje.

Zarzuty prof. Szoltyska wobec tzw. psychologizmu, ktéry redukuje czlowie-
ka do marionetki oraz zarzut, ze psychologia sprowadza czlowieka do zwierze-
cia — mozna co najwyzej odnies¢ do skrajnego behawioryzmu Johna Watsona,
ktory zdaje sie by¢ juz tylko historia psychologii, z powodu wlasnie nieumiejet-
nosci wytlumaczenia tzw. wyzszych zachowan czlowieka. Wystarczy poczytaé
rzetelne ksiazki z tej dziedziny wiedzy, aby przekonac sie, ze psycholodzy bada-
ja prawie wszystkie obszary zachowania czlowieka (twércze, religijne i inne),
a przez to wigkszos¢ z nich z pewnoscia nie uwaza Homo sapiens tylko za ,jedno
ze zwierzat”. Sg oczywiscie dyskusje na temat wolnej woli, wolnosci i odpowie-
dzialnosci - i niektérzy zajmuja tutaj stanowiska dos¢ skrajne (przeczace zu-
pelnie tym zjawiskom), ale przeciez s3 tacy badacze takze wéréd filozoféw. Nie
ma ,jednej psychologii” i chyba nigdy nie bedzie, podobnie jak nie ma ,jedne;
filozofii” i chyba tez nigdy takowej nie bedzie, lecz zamiast tego mamy mnogos¢
podejs¢ i szkdt badawcezych, ktore poprzez prowadzenie dyskusji naukowych
probuja ,odkrywadé Prawde”

W rozdziale pierwszym czytamy takze, ze tozsamo$¢ i moc europejskiej kul-
tury wyznaczaja: (1) starogrecka filozofia i nauka, (2) zydowska teologia i ka-
plafistwo, (3) rzymskie prawo, (4) chrzescijaniski model kultury, jako syntezy
mysli starogreckiej i zydowskiej religii, ujetej w rzymskim prawie. Na owych
filarach wspiera sie cywilizacja taciriska®.

Mowienie o cywilizacji laciniskiej wyraznie zdradza, ze profesor jest zwo-
lennikiem teorii cywilizacji Feliksa Konecznego, bo wlasnie ten polski ba-
dacz wymyslil to pojecie. Mnie osobiécie jego teoria nie odpowiada, gdyz
Koneczny zdecydowanie warto$ciuje cywilizacje — na najwyzszym stopniu
stawia wlaénie cywilizacje laciniska, a do jej najwazniejszej cechy zalicza na-
uke Kosciota katolickiego (protestantyzm uwaza za przejaw cywilizacji bi-
zantynskiej), podczas gdy inne cywilizacje maja wedlug niego mnéstwo de-
tektow, ktore skrupulatnie wylicza. Moim zdaniem, szkola rzetelnej refleksji
nad cywilizacjami jest teoria amerykanskiego politologa Samuela Huntingto-
na, ktéry w swojej ksiazce Zderzenie cywilizacji i nowy ksztalt tadu $wiatowego
(1996) nie twierdzi w zadnym miejscu, ze jedna cywilizacja jest ,moralnie”
lepsza od drugiej, a wéréd konstytutywnych cech Zachodu oprécz katolicy-
zmu wymienia takze protestantyzm.

Ibidem,s. 16.



Recenzje, sprawozdania i opinie 217

W analizowanej pracy czytamy, ze pierwotny sens wychowania (ac. educa-
re) sprowadza si¢ do wydobywania na jaw tego, co chowane w strukturach wro-
dzonych; dopiero po ujawnieniu i wydobyciu na jaw tego, co chowane — czyli
rozwoju genetycznych struktur wrodzonych, nastepuje kulturowo-srodowisko-
we formowanie tego, co wydobyte i podlega rozwojowi. Tym samym wychowa-
nie zawiera wydobywanie predyspozycji i ich takie edukacyjne ksztaltowanie,
by przyjely posta¢ dyspozycji'’.

W rozdziale drugim pt. ,Wychowanie czlowieka” autor zajal si¢ m.in. peda-
gogika. Czytamy, ze za niepokojace nalezy uzna¢ nasycanie szkoly psycho- i so-
cjotechnikami, w tym wszechogarniajaca TOLERANCJA i ASERTYWNO-
SCIA, ktére ,usypiaja” rozum i wolg, zaciemniaja sens ludzkiego zycia, zwalniaja
z odpowiedzialnosci za innych w imie wlasnej wygody, ,swietego spokoju”"".

Szkole nalezy przywréci¢ normalno$¢. Nienormalne jest nasycenie szkoly tech-

nicznymi protezami typu komputer, internet, telewizyjna o$wiata, rodki multime-

dialne. Nalezy mie¢ na uwadze to, Ze owe protezy techniczne narzucaja myslenie
techniczne, maszynowe, ktdre neutralizuje naturalng wrazliwo$¢ dziecka'.

Ponadto prof. Szoltysek dowodzi, iz w ramach nowego tadu kulturowo-edu-
kacyjnego w europejskiej szkole lansowane s postmodernistyczne koncepcje
edukacji, nasycone poprawnoscia polityczna i postpedagogika, jako ze glosza:

«  skrajny relatywizm moralny,

«  obalenie wszelkich autorytetow,

«  skrajny relatywizm poznawczy, ktory glosi, ze nie istnieje prawda obiek-

tywna,

«  skrajny indywidualizm, ktéry sprowadza si¢ do postulatu: ,réb co dla

ciebie jest dobre i wygodne, czyn co chcesz”".

Komentujac te rozwazania, zapytam retorycznie: c6z innego moze nowo-
czesna szkola zaoferowa¢ dziecku, jesli nie tolerancje? Jaka moze by¢ wobec
postaw tolerancyjnych inna opcja? Czyz mamy wréci¢ do wojen religijnych
i nacjonalistycznych? Ponadto, za ,bardzo dziwne” uwazam stowa profesora, ze
telewizja i internet w szkole s3 czyms$ ,nienormalnym”. Wiadomo powszechnie,
ze internet moze mie¢ bardzo szkodliwe skutki dla mlodego cztowieka (szcze-
golnie, jesli stuzy mu gléwnie do mato rozwijajacych gier i wchodzenia na rézne

10 Thidem, s. 67.
1 Ibidem, s. 91.
12 Ibidem, s. 92.
3" Por. ibidem, s. 96-97.
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niewlasciwe strony), tym niemniej istnieje mnéstwo pozytywnych mozliwosci
wykorzystania komputeréw w edukacji. Wreszcie uwazam, ze Szoltysek prze-
sadza, iz w europejskiej szkole dominuje np. obalanie wszelkich autorytetéw
izasada: ,Czyn, co chcesz” W szkolach uczg przeciez bardzo r6zni nauczyciele,
ktorzy pochodza z réznych $rodowisk, maja zréznicowane $wiatopoglady i na
pewno nie wszystkim z nich (ani zapewne nawet nie wiekszo$ci) przyswiecaja
postmodernistyczne koncepcje edukacji — takie, jak ukazuje je nasz autor. Tak
jak nauczyciele s3 rézni, tak szkoly sa rézne, natomiast profesor zaklada do$¢
skrajnie, ze ,wszystko jest zle”, a jego koncepcja wychowawcza jest ,najstusz-
niejsza” ',

Czytamy, ze europejskie spoteczenistwa placa wysoka cene za urzeczywist-
nienie w réznej postaci sztandarowych hasel rewolucji francuskiej (1798),
rewolugji rosyjskiej (1917) i rewolty kulturowej (1968). Europejskie spo-
leczenstwa placa wysoka cene za ideologiczny betkot demokraciji liberalnej,
postmodernizmu i poprawnosci politycznej. Myslenie europejskie zatraca wat-
ki myslenia refleksyjnego i filozoficznego na rzecz myslenia technicznego, zas
komputeryzacja, telefonizacja komérkowa czy wrecz maszynizacja zycia spra-
wia, iz czlowiek jest coraz bardziej zagoniony, czyli coraz mniej czasu ma na
zadume nad pedem donikad".

Mozna tutaj zndéw zapytaé retorycznie, czy jest jakié§ inny sensowny ustrdj
polityczny oprécz liberalnej demokracji (jej zasady nasz autor okresla jako
,belkot”), ktéry méglby ja zastapi¢, czy tez Szoltysek jest moze zwolennikiem
»Spoleczenstwa zamknietego” wedlug koncepcji Poppera? Juz Churchill w swej
slynnej wypowiedzi zauwazyl, ze demokracja jest najgorszym z ustrojow, ale —
jak zaraz dodat - lepszego nie wymyslono.

* Jako dowdd tej mojej opinii mozna zacytowa¢ dobitne stowa prof. Szoltyska z jego in-
nej ksigzki: ,Mozna na rézne sposoby analizowac rozne wykladnie wychowania. Mozna
zachwycac¢ sie wychowaniem socjalistycznym w wersji Suchodolskiego, Muszyriskiego,
Soénickiego czy Kotlowskiego. Mozna zachwala¢ wychowanie liberalne w wersji an-
typedagogiki, ponowoczesnosci, czy tzw. nowej etyki. Mozna tez probowac wdraza¢
kulturalistyczng wersje wychowania Hessena czy Nawroczyniskiego. Mozna analizowa¢
réznorodne edukacje alternatywne i doktryny wychowania, nasycone réznorodnymi
ideologiami politycznymi. Mozna, cho¢ powinny sie znalez¢ na $§mietniku historii. Za-
miast grzeba¢ w $mieciach, warto zapozna¢ sie z wynikami neurobiologii, psycholo-
gii teoretycznej i eksperymentalnej, filozofii cztowieka w perspektywie aksjologicznej
i moralnej’, w: A.E. Szoltysek, Filozofia edukacji. Ksztattowanie umysti, Wydawnictwo
»Impuls”, Krakéw 2013, s. 100.

'S A.E. Szoltysek, Filozofia osobowosci, s. 94-95.
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Profesor pisze, ze w autorskiej tréjjedni czlowieka wyrézniamy: (1) czlowie-
ka jako osobe, osadzong w rodzinie, (2) czlowieka jako istote spoleczng, osa-
dzona w spoleczenistwie, (3) czlowieka jako obywatela, osadzonego w panistwie;
tréjjedni cztowieka odpowiada tréjmian wychowania: (1a) wychowanie perso-
nalne, (2b) wychowanie spoteczne, (3c) wychowanie doktrynalne'é. Czytamy
tez, iz miloé¢ rodzicielska warunkuje wydobywanie, rozwijanie i ksztaltowanie
osobowosci mlodego cztowieka, gdzie wiezi intymne i wigzi prywatne wyzna-
czaja grunt milosci rodzicielskiej; miloé¢ ta jest m.in. spontaniczna i bezintere-
sowna, mozna do niej odnie$¢ cechy milosci z Hymnu o Mitosci $w. Pawta'.

Nie moge zgodzi¢ si¢ z Szoltyskiem, ze milos¢ rodzicielska jest spontaniczna
ibezinteresowna. Przepraszam za drastyczno$¢ tego przykladu, ale co z katowa-
nymi niemowletami przez rodzicéw, ktére to przestepstwa naglasniajg media?
Gdzie podziala si¢ ta spontaniczna milo$¢? Raczej jest tak, iz nikt nie jest ,z na-
tury dobrym rodzicem”, dopoki nie doczeka si¢ potomka i wtedy dopiero —
poprzez troske (lub jej brak) o dziecko — okazuje sig, czy jest dobrym czy zlym
rodzicem. Jest to bardzo trudny proces ksztalttowania samego siebie i swojej
pociechy, bo na réznych etapach rozwoju dziecka i mlodego czlowieka wymaga
ono innego rodzaju milosci rodzicielskiej (to mate — gléwnie opieki i wsparcia,
starsze za$ — wolnoéci w usamodzielnianiu sie). Jednak twierdzenie profesora,
ze miloé¢ ta ma cechowad si¢ przymiotami z Hymnu o Milosci $w. Pawta (cierpli-
wo$¢, faskawo$é, nieszukanie poklasku, brak zawisci itp.) uwazam za zupelnie
nierealne. Tak bowiem bezinteresownie moze tylko Bog kocha¢ cztowieka, ale
nie kazdy ma tez laske wiary. Ludzie nie s3 aniolami i wiele egoizmu wkiadaja
zwykle w wychowywanie swoich dzieci, a to, co nazywaja ,mito$cia’, jest czesto
narzucaniem dzieciom wlasnych pogladow czy zaborczoscia. Wiele dzieci trafia
do pedagogéw czy psychologéw, bo ich rodzice nie potrafig si¢ nimi dobrze
zajmowac, a wrecz zaburzaja ich rozwoj. Ja osobiscie przeczytalem sporo ksia-
zek psychologicznych o wychowywaniu dzieci i znalaztem tam wiele cennych
rad, ale s3 to zawsze rady realistyczne i szczegdlowe (w przeciwieristwie do rad
profesora), ktére wskazuja, jak stopniowo podnosi¢ swoje umiejetnosci inter-
personalne w kontakcie z dzieckiem (np. jak z nim rozmawia¢, jak je stuchag,
jak je szanowad, jak je kara¢ itp.).

W rozdziale trzecim pt. ,Osobowos¢ cztowieka” czytamy, iz charakter oso-
bowosci umyslowej jest uwarunkowany wiazka takich cnét moralnych, jak:

16 Ibidem, s. 101-102.
17" Ibidem, s. 106.
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cnota roztropnosci, cnota sprawiedliwosci, cnota mestwa i odwagi oraz cnota
umiarkowania'®. Ponadto istnieje linia demarkacyjna, oddzielajaca potrzeby od
warto$ci: potrzeby stanowiag manifestacje cztowieczej zwierzeco$ci, natomiast
wartosci stanowia manifestacje czlowieczej duchowosci®.

Szoltysek pisze, ze milo$¢ — z jednej strony zakotwiczona w PEDZIE PRZY-
RODY, z drugiej w DUCHU ABSOLUTNYM - wyznacza drabing wartosci
uniwersalnych, ktérej szczeblami sa m.in.: godno$¢, suwerenno$¢, szlachet-
no$¢*. Uwazam za cenne, iz nasz autor podjal zagadnienie mito$ci, poniewaz
zbyt wielu filozoféw milczy na ten temat. Czytamy, ze milos¢ wyznacza fun-
dament wszelkich mozliwych wartoéci, gdyz m.in. jest gwarantem sensu zycia,
umozliwia gleboka empatie i jest przebaczajaca, cho¢ wymagajaca®'. Profesor
nie wyréznia jednakze rodzajow miloéci, dlatego nie bardzo wiadomo, o jakiej
milo$ci pisze. W jednej ze swoich ostatnich ksiazek stwierdzitem, ze nalezy roz-
rézni¢ wyraznie trzy rodzaje milosci: milos¢ rodzicielska, plciowq i braterska
(ta ostatnia jest inspirowana na ogét przez uniwersalne religie lub systemy fi-
lozoficzne)*. Brak tego rozréznienia w rozwazaniach moze prowadzi¢ do pew-
nego ,chaosu” w rozumieniu mitoéci, bo kazdy z jej trzech rodzajéw wymaga
nieco innego zaangazowania emocjonalnego, cho¢ tez kazdej z nich czlowiek
powinien do$wiadczy¢ w swoim zyciu. Kazdy z rodzajéw milosci jest tez zagro-
zony wypaczeniem, np. gdy malzonkowie koncentruja si¢ egoistycznie tylko na
samych sobie i lekcewaza potrzeby i uczucia innych ludzi, to tego typu zwiazek
niektdrzy psycholodzy okreslaja ironicznie jako ,dwoje przeciw $wiatu”. Pro-
fesor pisze tez, ze milo$¢ jest bezinteresowna i spontaniczna, z czym si¢ nie
zgodzilismy przy jego charakterystyce milosci rodzicielskiej i dalej nasz sprze-
ciw podtrzymujemy, poniewaz takze w mito$ci plciowej i braterskiej czlowiek
powoli uczy sie wlasciwych relacji z innymi ludzmi i w zadnym przypadku tak
spontanicznie mu to ,nie przychodzi’, jakby chcial Szoltysek.

W rozdziale trzecim znajdujemy tez rozwazania o wierze i religii, ktore naj-
widoczniej sa bardzo istotne dla naszego autora. Czytamy, ze mozna glosi¢ zwy-
cigstwo wszechogarniajacego ROZUMU i unicestwienie Boga. Jednoczesnie
tego typu ,zwycigstwa” prowadza do nihilizmu, dehumanizacji zycia spolecz-

18 Ibidem, s. 143.

19 Ibidem, s. 176.

20 Ibidem, s. 149.

2L Ibidem, s. 150.

» Por. A. Skorupka, Gry i zabawy. Wittgenstein — Huizinga — Barika, Wydawnictwo ,Pro-
gres”, Sosnowiec 2017, s. 135-136.
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nego, zdziczenia politycznego, nienawiéci i wojen®. Rozum nie jest tez wro-
giem wiary. Czlowiekiem wiary jest nie ten, kto ma wiedze na temat wiary, lecz
ten, ktorego wiedza istotnie wplywa na jego zycie duchowe, psychiczne i ciele-
sne. Chrzescijanistwa nie da sie zrozumie¢, poniewaz rozumienie nigdy nie do-
ciera do tego, co absolutne, gdyz nie potrafi ujac tego, co wieczne i nieskoriczo-
ne**. Wedtug Szoltyska, bez czlowieczej duchowosci zyje wigkszo$¢ ludzi; ich
zycie toczy sie z dnia na dzien, bez egzystencjalnego zapytania: po co, dla-cze-
go lub dla-kogo?*. Na zakoriczenie tego rozdziatu czytamy jeszcze, ze czlowiek
dojrzaly duchowo nie jest w stanie przedstawi¢ swoich waloréw duchowych
drugiemu czlowiekowi, dzialajacemu jedynie w porzadku psychospotecznym.
Czlowiek dojrzaly duchowo Ignie do cztowieka dojrzatego duchowo?.

Z tymi ostatnimi stowami bym polemizowal. Uwazam bowiem, ze czlowiek
prawdziwie rozwiniety duchowo potrafi inspirowa¢ swoim zyciem bliznich.
Wyraznym na to przykladem jest Budda, ktéry w czasie swojego dlugiego zy-
cia do glebi wstrzasnal zyciem duchowym Indii, zakltadajac nows religie. Co
prawda, ostatecznie buddyzm w Indiach sie¢ nie utrzymal, ale za to rozprzestrze-
nil si¢ na wielkie obszary Azji, gdzie podnidst znacznie swiadomo$¢ moralng
i kulturowa Chinczykow czy Japonczykéw. W historii ludzkosci nie brakowato
postaci o glebokim zyciu duchowym, ktére w mniejszym lub wigkszym stopniu
inspirowaly ,ttumy”, jak chocby $w. Jan Pawel II, Mahatma Gandhi czy Martin
Luther King.

Natomiast, czynigc takie nieco psychoanalityczne rozwazania, zauwaze, ze
dziedzinami wiedzy (takimi jak religia, filozofia czy nauka) moga si¢ chetnie
zajmowac ludzie o niewielkich umiejetno$ciach interpersonalnych i ubogim
zyciu duchowym, ktorzy jedynie pragng zdoby¢ pewna ,pozycje spoleczng’,
aby manipulowa¢ innymi. Gdy juz ja zdobeda, czynia wokét siebie aure ,po-
zornej uczonosci’, ktora chca odgrodzi¢ sie od tzw. ciemnego ludu. Takie osoby
istotnie Igng jedna do drugiej i nie potrafig specjalnie swoja wiedza nikogo za-
interesowa¢, bo tez jest ona bardzo powierzchowna i ,bez zycia”; moga to by¢
nauczyciele, ktorzy w taki nudny sposoéb ,nauczajy” dzieci, ze te tracg cale swoje
pozytywne nastawienie do przedmiotu, jak i do szkoly.

Rozdzial czwarty nosi tytut ,Zachowanie czlowieka” Znajdujemy tutaj ra-
dykalna krytyke nauk humanistyczno-spolecznych:

2 A.E. Szoltysek: Filozofia osobowosci, s. 204.
24 Ibidem, s. 204.
%5 Ibidem, s. 205.
% Ibidem, s. 206.
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Nauki humanistyczno-spoleczne przed i po drugiej wojnie §wiatowej — poza pro-
pagowaniem rosyjskiej ideologii komunizmu i niemieckiej ideologii nazizmu,
generujacymi rozmaite ludzkie dramaty, wynaturzenia, aberracje, patologie — nic
istotnego nie wniosly w rozumienie czlowieka. (...) Zarazem z naciskiem nale-
zy podkresli¢, ze w XXI wieku — poza podmiang ideologii — nic istotnego sie nie
zmienilo. Ideologiczny terror trwa. Aktualnie euroatlantyckie uniwersytety zaj-
muja si¢ tzw. naukowym postmodernizmem, tzw. naukowym genderyzmem, czyli
ynaukowym” niszczeniem tadu kulturowego, wypracowanego w ramach cywilizacji
lacinskiej. Swiadomos¢ studentéw faszeruje si¢ ideologiami, wzmacnianymi mie-
dzynarodowymi konwencjami i pafistwowymi ustawami. Przyczyna tej aberracji
skutkuje w postawie i czynach, w ktorych przejawia sie osobowos¢ znieksztalcona,
zwichrowana. Z tego psychospolecznego zboczenia (aberracji) nie da si¢ powré-
ci¢ do zdrowej osobowosci i normy zachowan. Proces oczyszczenia (gr. katharsis)
z patologii spolecznej trwa co najmniej dwa pokolenia®’.

Réwniez w innych swoich ksiazkach profesor nie wstrzymuje sie¢ przed ra-
dykalizmem:

Ksigzka jest nasycona ,duchem” personalistycznym. Edukacja europejska — na-
sycona ,duchem” pozytywistycznym — dziala wedle miedzynarodowych standar-
dow UNESCO, afirmujacych ateistyczny scjentyzm. Tezy zawarte w ksigzce nie sg
zbiezne z doktrynami edukacji paristw europejskich. Konstytucje tychze panstw
— na ktérych wspieraja sie systemy edukacyjne — sa osadzone w doktrynie pozy-
tywizmu jurydycznego, nieuznajacego prepozytywnego prawa naturalnego, czyli
fundamentu personalizmu®.

Odnoszac sig do tych stéw, chcialbym powiedzie¢, ze nawet gdyby zatozyc,
e wigkszo$¢ naukowcéw stuzyla systemom komunizmu czy nazizmu (co oczy-
wiscie nie jest prawda, chocby dlatego, Ze nie na calym $wiecie panowaly te sys-
temy), ale nawet gdyby tak zalozy¢, nie zmienia to faktu, ze nie wszyscy uczeni
zyjacy w systemach gnebiacych wolne myslenie nie potrafili rozwija¢ twérczych
i oryginalnych pogladéw. Np. w okresie komunizmu bylo w Polsce czy w Ro-
sji wielu wybitnych badaczy, a i sam profesor przeciez w tym wiasnie okresie
zdobywal swoje wyksztalcenie i stopnie naukowe. Podobnie na Zachodzie od
czaséw sredniowiecza do epoki o$wiecenia dominowal intelektualnie Kosciot
katolicki, ktory ograniczal swobode badan naukowych, a mimo to pojawialy

27 Ibidem, s. 229-230.
28 A.E. Szoltysek, Filozofia wychowania, Wydawnictwo ,,Adam Marszatek”, Torun 1998,
s. 20.
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sie rézne $wiatle umysly, jak Mikolaj Kopernik (ktéry sam byt kaptanem) czy
Galileusz. Generalnie rzecz biorac, filozof czy naukowiec nie ma specjalnego
wplywu na to, w jakim systemie politycznym przyszlo mu zy¢ iz powodu takich
a nie innych warunkéw politycznych musi czasem czyni¢ mniejsze lub wigksze
yustepstwa” w wyrazaniu swoich pogladow, aby sie nie narazaé rzadzacym. Tym
niemniej, jesli jest czlowiekiem $wiatlym i twérczym, potrafi tworzy¢ dzieta
oryginalne, czgsto wbrew panujacej w jego panstwie totalitarnej ideologii, na-
wet je$li mialyby by¢ one ogloszone po jego $mierci.

Pan profesor zdecydowanie odrzuca postmodernizm i ateizm. Ale fakt, ze
moze otwarcie krytykowa¢ wlasnie éw postmodernizm zawdziecza temu, ze
zyje w cywilizacji, w ktorej mozna wyglasza¢ rézne poglady, nie panuje ,jedna,
stuszna ideologia”. Jesli za$ chodzi o ateizm, to wydaje mi sie, Ze w tej kwestii
nasz autor zndéw przesadza. Moim zdaniem trudno jest znalez¢ osoby, ktore sa
w stu procentach ateistami lub s3 na 100% przekonane o istnieniu Boga. Sa to
bowiem pewne ostateczne tajemnice ludzkiego bytu, ktérych zaden czlowiek
nie potrafi zglebi¢, a jedynie w réznych okresach swojego zycia przyznaje sie
do okreslonych stanowisk religijnych czy filozoficznych. Jesli jednak czlowiek
pozostaje uczciwy wobec samego siebie, to musi przyzna¢, ze problemu Boga
(jego istnienia lub nieistnienia) nikt jeszcze w sposéb zadowalajacy i rozstrzy-
gajacy nie rozwiklal.

Podsumowujac, uwazam, ze recenzowana ksigzka moze by¢ cenna dla oséb,
ktore nie chca widziec zadnej innej prawdy oprécz ogélnikowej i powierzchow-
nie rozumianej nauki Kosciola katolickiego. Ale juz dla 0séb przepetnionych
autentyczna duchowoscia (np. taka, jaka promuje Watykan poprzez spotkania
z przedstawicielami réznych religii, aby wspélnie propagowa¢ pokéj lub radzi¢
nad walka z nedza) przydatnoéé tego dziela jest wielce problematyczna. Pro-
fesor Szoltysek nie uznaje bowiem specjalnie zadnych innych prawd niz jego
wlasna i radykalnie krytykuje dorobek i przestanie psychologii, pedagogiki,
postmodernizmu, ateizmu czy nawet liberalnej demokracji. Mnie natomiast
inni profesorowie nauczali w czasie studiéw, ze Prawde odkrywa si¢ poprzez
dyskusje, otwarcie na poglady innych ludzi i wzajemny szacunek dla odmien-
nosci $wiatopogladowej. I tym zasadom zamierzam by¢ wierny.

ALFRED SKORUPKA - Politechnika Slaska
e-mail: alfskor@onet.pl
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Sprawozdanie z | Europejskiego Forum Nowych Technologii i Innowaciji
w Edukacji, Kielce, 5-7 pazdziernika 2016

W dniach 5-7 pazdziernika 2016 r. odbylo sie¢ w Kielcach I Euro-
pejskie Forum Nowych Technologii i Innowacji w Edukacji, w ktérym
uczestniczyli m.in. przedstawiciele redakcji czasopisma ,Studia Pedago-
giczne. Problemy Spoleczne, Edukacyjne i Artystyczne” Idea forum bylo
budowanie plaszczyzny wymiany informacji i miejsca spotkan wszyst-
kich uczestnikéw zycia o$wiatowego. Nalezy zaznaczy¢, iz w wydarzeniu
wzielo udzial niemal 200 prelegentéw, pedagogow, ekspertéw od no-
wych technologii i przedstawicieli pozarzadowych instytucji. W forum
aktywnie uczestniczyli takze nauczyciele i studenci Wydzialu Pedago-

gicznego UJK.

edukacji.

matycznych referaty oscylowaty wokél nastepujacych kwestii:
« otwarte zasoby edukacyjne

«architektura i przestrzeri nowoczesnej edukacji

« biblioteki i bibliotekarze XXI w.

«samorzady dla edukacji

e nauczyciel w przestrzeni szkoly

« ewaluacja i diagnoza w edukacji

« szkota katolicka jako przyklad dobrej praktyki edukacji integralne;.

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 2017, t. 29: 225-226

Ciekawym wydarzeniem towarzyszacym byt I Salon Technologii
i Wyposazenia dla Edukacji, podczas ktérego zwiedzajacy mogli zapo-
zna¢ sie z najnowszymi technologiami i rozwigzaniami przeznaczonymi
dla edukacji. Duza popularnoscia cieszyly sie wystapienia takich auto-
rytetéw oé$wiaty, jak dr hab. Jacek Pyzalski, dr hab. inz. Janusz Morbitzer
czy prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski. Zainteresowani mieli mozliwo¢
wysluchania ponad 100 prelegentéw, bioracych udzial w 20 sesjach te-
matycznych i prezentujacych blisko 70 tematéw waznych dla polskiej

Trzydniowe I Europejskie Forum Nowych Technologii i Innowacji
w Edukacji zainicjowane zostalo przez Stowarzyszenie Dialogu Eduka-
cyjnego oraz Targi Kielce. Wygloszone na ponad kilkunastu sesjach te-
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Ciekawym rozwiazaniem dla uczestnikéw okazal sie Edukacyjny Hyde Park,
na ktérym swoje oferty przedstawialy instytucje otoczenia sektora o$wiaty,
m.in.: Centrum Nauki Kopernik, Centrum Edukacji Obywatelskiej, Politech-
nika Swietokrzyska, Nowa Szkola, Stowarzyszenie Integracja Europa~Wschéd,
Osrodek Edukacji Informatycznej i Zastosowann Komputeréw, Stowarzyszenie
Bibliotekarzy Polskich, EGIS Sp. z. 0.0., Grupa MAC, Institute of Design Kiel-
ce, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

Wiele dyskusji zrodzito réwniez Forum Kuratoréw i Dyrektoréw oraz sesja
dotyczaca portali i platform edukacyjnych.

Nalezy zaznaczy¢, iz Targi Kielce stwarzaja doskonalg przestrzen dla wspol-
pracy miedzynarodowej, o czym $wiadczy¢ moze zainteresowanie stuchaczy
trzecig osia tematyczng, zwigzang ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i Europejskim Programem EDUA.EU (innowacyjnym programem partner-
skim dla szkol, uniwersytetéw, wydawnictw, bibliotek).

Zainteresowaniem cieszyt! si¢ takze panel po$wigcony miejscu szkoly w re-
lacji z rykiem pracy, ktéry zainicjowal dyrektor Swigtokrzyskiego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli — Jacek Wolowiec oraz przedstawiciel Osrodka Roz-
woju Edukacji i E6dzkiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli i Ksztalcenia
Praktycznego.

Duzym atutem forum byla mozliwo$¢ prezentacji lokalnych osiagnie¢ i do-
brych praktyk konkretnych placowek o$wiatowych/szkdl, a takze strategii
przestrzeni nowoczesnej edukacji malego dziecka, dialogu w kulturze pedago-
gicznej i owych trendéw w polskiej edukacji.

I Europejskie Forum Nowych Technologii i Innowacji w Edukacji stalo sie
okazja nie tylko do podzielenia si¢ z innymi dobrymi praktykami stosowania
innowacji w edukacji, ale przede wszystkim dato impuls do rozwijania wspét-
pracy miedzynarodowej w celu efektywniejszej pracy o$rodkéw edukacji. Po-
mysl polaczenia kongresu z targami, prezentacji produktéw i firm zostal bardzo
pozytywnie odebrany przez zewngtrznych, zagranicznych gosci, ponadto pokazat
wysoki poziom i r6znorodna oferte edukacyjna. Stanowil takze doskonalg oka-
zj¢ do promocji regionu i znajdujacych si¢ w nim uczelni wyzszych, wydaw-
nictw oraz szkél.

PAULINA FORMA - Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach
e-mail: paulina.forma@ujk.edu.pl
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