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Edytorial:
Narracja w badaniach nad edukacja

Szanowni Panstwo!

Prowadzenie badan narracyjnych w przestrzeni edukacyjnej cieszy sig coraz wigk-
szym zainteresowaniem badaczy dostrzegajgcych ich niepowtarzalny, specyficzny cha-
rakter wyrazajgcy sie w dwoch wymiarach: przedmiotowym i czynnosciowym, a zatem
narracji postrzeganej jako opowiesci i narracji jako czynnosci ujawniajgcej zdolnosci
i kompetencje narracyjne narratora. Brian Schiff zaznacza, ze prowadzenie narracji
wskazuje na aktywnos¢ ekspresyjng osoby. Co wiecej, zauwaza, ze jedng z istotniej-
szych funkcji narracji jest uobecnienie do$wiadczenia zyciowego i zinterpretowanie
zycia w odpowiednim czasie i przestrzeni, a zatem w pewnym sensie ,uczynnienie” ich
tu i teraz'. Tak rozumiane pojecie narracji staje sie punktem wyjscia dla ksztattowania
postawy narracyjnej uczestnikéw procesu badawczego w strategii jakosciowej, ktérg
mozna okresli¢ jako strategie narracyjng. Domaga sie ona stosowania zasad, metod,
technik narracyjnych umozliwiajgcych takie gromadzenie i analize danych, ktérych in-
terpretacja bedzie sprzyjata pogtebionej percepcji przedmiotu i podmiotu badawczego
odkrywajacego petniej swg tozsamosé personalng, spoteczna, kulturowg czy duchowa.
Ten poznawczy aspekt zdeterminowany celem i doswiadczeniem podmiotu badawcze-
go wpisuje sie w koncepcje narracyjnego konstruowania rzeczywistosci przez Jerome’a
Brunera?. Niech stanie sie takze zachetg dla Panstwa do refleksji nad znaczeniem nar-
racji w zyciu codziennym, naukowym i edukacyjnym, do czego serdecznie zapraszamy.

Maria Szymanska
Agnieszka Kaczor
redaktorzy tematyczni numeru

' Schiff, B. (2012). The function of narrative: Toward a narrative psychology of meaning. Narra-
tive Works, 2(1), 33-47. https://journals.lib.unb.ca/index.php/NW/article/view/19497

2 Bruner, J. (1991). The narrative construction of reality. Critical Inquiry, 18(1), 1-21. https://
www.jstor.org/stable/1343711
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Editorial:
Narration in Education Research

Ladies and Gentleman,

Conducting narrative research in the educational space is gaining more and more
interest among researchers who notice their unique, specific character expressed in two
dimensions: objective and functional, thus, narrative perceived as a story and activity
revealing the narrator’s narrative abilities and competences. Brian Schiff points out that
narration indicates the expressive activity of a person. What is more, he notices that
one of most important functions of narrative is to present human experience and inter-
pret his/her life in the particular time and space. Therefore, narrative makes them “here
and now.”' Such understanding of it is the starting point for shaping the narrative ap-
proach of the participants to the research process in a qualitative strategy that can be
defined as a narrative strategy. It requires the use of principles, methods and narrative
techniques enabling such collection and analysis of data, the interpretation of which
will favor a deepened perception of the research object and subject who can discover
and disclose own personal, social, cultural or spiritual identity more fully. This cognitive
aspect determined by the goal and experience of the research subject fits in with the
concept of narrative construction of reality by Jerome Bruner.? Let it also become an en-
couragement for you to reflect on the meaning of narratives in everyday, scientific and
educational life, to which we cordially invite you.

Maria Szymanska
Agnieszka Kaczor
thematic editors of the issue

' Schiff, B. (2012). The function of narrative: Toward a narrative psychology of meaning. Nar-
rative Works, 2(1), 33-47. https://journals.lib.unb.ca/index.php/NW/article/view/19497

2 Bruner, J. (1991). The narrative construction of reality. Critical Inquiry, 18(1), 1-21. https://
www.jstor.org/stable/1343711
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Podejscie doceniajgce i pozytywna narracja

w ksztatceniu studentow pedagogiki — refleksje teoretyczne
dotyczgce implikacji praktycznych

Appreciative Inquiry and Positive Narrative in Educating
Students of Pedagogy — Theoretical Reflections on Practical
Implications

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The scientific aim of this article is to start a discussion on the applica-
tion of the appreciative inquiry in working with students of pedagogy.

THE RESEARCH PROBLEMS AND METHODS: The main research problem of the article is
closed in the question about the possibilities of applying the appreciative inquiry in educating stu-
dents in the pedagogical fields. The literature analysis method concerning the foundations and
evolution of the appreciative inquiry was used in conjunction with publications on positive organi-
zational scholarschip.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The text presents the definitions of the concepts used,
the theoretical foundations of the appreciative inquiry, its historical outline, the principles and stages
of practical application, as well. What is more, High Performance Organization, which source takes
place in the positive science of organization, was also outlined.

RESEARCH RESULTS: The appreciative inquiry, as a variety of action research oriented towards
the optimization of organization, is most often used in management and marketing sciences. In the
English-language literature during the last decades, the use of appreciative inquiry in education
has been noted, but it is not mentioned in the native literature. The application of the appreciative
inquiry in management sciences has very positive application effects. Transferring them in the area
of academic education, especially within the class group, which can be perceived as an organiza-
tion (with the person conducting the subject as a leader and implementing appreciative inquiry), it
can be assumed that the application of this approach should be used not only as a way of solving
problems, but, first of all, as an effective way of working with students.

Sugerowane cytowanie: Ciechowska, M. (2022). Podejscie doceniajace i po-
zytywna narracja w ksztatceniu studentéw pedagogiki — refleksje teoretyczne doty- 1 1
czgce implikacji praktycznych. Horyzonty Wychowania, 21(59), 11-20. https://doi.
org/10.35765/hw.2022.2159.03
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CONCLUSIONS, INNOVATIONS AND RECOMMENDATIONS: The appreciative inquiry is an
interesting and valuable way not only to solve problems in an organization, but, it can and should
be used as a way of working with students of pedagogy, as well.

— KEYWORDS: APPRECIATIVE INQUIRY, HIGH PERFORMING ORGANIZATION,
POSITIVE NARRATIVE, EDUCATION OF STUDENTS OF PEDAGOGY,
HIGH PERFORMANCE ORGANIZATION

STRESZCZENIE:

CEL NAUKOWY: Celem naukowym artykutu jest rozpoczecie dyskusji dotyczacej zastosowania
podejscia doceniajgcego w pracy ze studentami pedagogiki.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Giéwny problem badawczy artykutu zostat zamkniety w py-
taniu o mozliwosci zastosowania podejscia doceniajgcego w ksztatceniu studentéw kierunkow pe-
dagogicznych. Zastosowano metode analizy literatury przedmiotu dotyczgcej podstaw oraz ewoluc;ji
podejscia doceniajgcego w zestawieniu z publikacjami dotyczacymi pozytywnej nauki o organizacji
(Positive Organizational Scholarschip).

PROCES WYWODU: W tekscie zaprezentowano ustalenia definicyjne stosowanych pojec¢, pod-
stawy teoretyczne podejscia doceniajgcego, jego zarys historyczny oraz zasady i etapy zastoso-
wania w praktyce. Zarysowano réwniez koncepcje organizacji wysokiej efektywnosci, ktéra swoje
zrodto ma w pozytywnej nauce o organizaciji.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Podejscie doceniajgce, jako odmiana action research ukie-
runkowana na optymalizacje organizacji, stosowane jest najczesciej w naukach o zarzadzaniu
i marketingu. W literaturze anglojezycznej na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci mozna zauwa-
zy¢ wykorzystywanie appreciative inquiry w edukacji, jednak nie jest to podnoszone w literaturze
rodzimej. Stosowanie podejscia doceniajgcego w naukach o zarzadzaniu przedstawia bardzo po-
zytywne efekty zastosowania. Implikujgc je na teren edukacji akademickiej, a zwtaszcza grupy
zajeciowej, ktéra moze by¢ postrzegana jako organizacja (z osobg prowadzaca przedmiot jako
liderem i wdrazajgca appreciative inquiry), mozna przypuszczaé, ze podejscie to powinno by¢ sto-
sowane nie tylko jako sposob rozwigzywania problemoéw, lecz przede wszystkim jako efektywny
sposob pracy ze studentami.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Podejscie doceniajgce stanowi ciekawy i war-
tosciowy sposob nie tylko rozwigzywania probleméw w organizaciji, ale takze moze i powinno by¢
stosowane jako sposoéb pracy ze studentami pedagogiki.

— SLOWA KLUCZOWE: PODEJSCIE DOCENIAJACE, APPRECIATIVE INQUIRY,
POZYTYWNA NARRACJA, KSZTALCENIE STUDENTOW
PEDAGOGIKI, ORGANIZACJA WYSOKIEJ EFEKTYWNOSCI
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Podejscie doceniajgce i pozytywna narracja w ksztatceniu studentéw pedagogiki

Poczatkiem kazdego dzieta — stowo,

a przed kazdym dziataniem — mysl.
Korzeniem zamierzen jest serce [...],

a nad tym wszystkim jezyk ma petng wiadze.

(Madros¢ Syracha 37, 16-18)

Wprowadzenie

W ksztatceniu studentéw — nie tylko pedagogiki — coraz czesciej kladzie sie nacisk na re-
fleksyjnos¢ (Perkowska-Klejman, 2019), transformacje (Mezirov, 1991), twérczos¢ czy wy-
korzystywanie innowacyjnych metod (Szymanska, 2019). Co wiecej, owe zabiegi nie maja
swego zrodta tylko w szerokim wachlarzu podej$¢ dydaktycznych, lecz trafiajg tam po za-
adoptowaniu ich z innych subdyscyplin, jak na przyktad metodologii badan pedagogicznych.
Tak jest w przypadku podejscia doceniajgcego, ktére z powodzeniem jest wykorzystywane
jako jeden z nowych typéw emancypacyjnych badan w dziataniu. Jak wskazuje nazwa,
skoncentrowane jest ono na mocnych stronach spotecznosci czy organizacji, w ramach
ktdrej jest ono wdrazane. Celem niniejszego tekstu jest wszczecie dyskusji dotyczacej
mozliwo$ci wykorzystania podejécia doceniajgcego w ksztatceniu studentéw pedagogiki.

Warto zaznaczy¢, ze w dotychczasowej literaturze appreciative inquiry pojawia sie
gtéwnie w aspekcie jego wykorzystania do rozwigzywania probleméw w organizacjach
w ramach action research badz jako sposdb pracy w organizacjach lub tez jako sposéb
prowadzenia warsztatow facylitacji. W literaturze pedagogicznej tematyka ta jest po-
ruszana znacznie rzadziej, ale podkreslana jest rola podej$cia doceniajgcego w pracy
z uczniami z grup ryzyka (San Martin i Calabrese, 2011) lub nauczycielami akademi-
ckimi i studentami w zakresie planowania edukacji (Jones i Masika, 2021; He i Oxen-
dine, 2018). Warto wskaza¢, ze podejscie doceniajace nie musi by¢ pojmowane jako
sposéb rozwigzania problemu, lecz moze i powinno by¢ wdrazane jako sposéb pracy
(jak np. w organizacjach wysokiej efektywnosci).

Ustalenia definicyjne, modele i istota appreciative inquiry

Przettumaczenie anglojezycznej nazwy appreciative inquiry daje dwa wyniki — ,podejscie
doceniajgce” lub ,poszukaj i docen”. Wskazuje to na istote podejscia, czyli docenianie.
W jezyku polskim ,docenia¢” to ,uznawaé warto$¢, znaczenie czego$, pozytywnie oceni¢
kogos$, cos$” (Dubisz, 2003). Nie ma mozliwosci doceniania kogos czy czegos bez pozy-
tywnej narracji. Do tego terminu odwotam sie jeszcze w niniejszej cze$ci tekstu, nalezy
jednak zauwazy¢ na wstepie rozwazan, ze zarébwno samo aprreciative inquiry, jak i po-
zytywna narracja biorg swoje zrédto w pozytywnej psychologii i pozytywnej nauce o or-
ganizacji. Psychologia pozytywna, ktérej podstawy zostaty opracowane przez prezesa
Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego Martina E. Seligmana zapoczgtkowata

13
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przekierowanie uwagi z tego, czego ludziom i ludzkim organizacjom brakuje, na to, co
juz posiadaja, i podkreslanie mocnych stron natury ludzkiej pozwalajgce na budowanie
szczescia. Wystarczy przywotaé tytut ksigzki Seligmana, aby oddac te idee: Authentic
Happiness. Using the New Positive Psychology to Realize Your Potential for Lasting
Fulfillment (2002). Z kolei pozytywna nauka o organizacji (positive organizational scho-
larship) weszta w krgg termindw naukowych w rok pozniej dzigki pracy Kima S. Camero-
na, Janne E. Dutton i Roberta E. Quinna (2003). Prezentuje on zupetnie nowe podejscie
W spojrzeniu na problemy organizacji. Zamiast skupia¢ si¢ na nich, aby je rozwigzac,
proponuje przyjecie perspektywy spojrzenia na organizacje jako na ,tajemnice” czy ,cud”,
ktory powinien by¢ podziwiany. Dzieki temu uwaga zostaje przekierowana na pozytyw-
ne strony ludzkiej organizaciji i jej zdolnosci do pozytywnej zmiany.

Przez identyfikacje tego, co w nich najlepsze, organizacje mogg nie tylko udoskonala¢
siebie, ale rowniez swiat wokot nich, moga nie tyle przyczynia¢ sie do spotecznego boga-
ctwa, co budowac lepszy $wiat, w ktérym ludzie moga realizowac swdj petny potencjat. Tak
jak w psychologii pozytywnej naczelnym celem jest tutaj tworzenie zorganizowanych instytu-
cji wyzwalajgcych ten potencjat i pomagajacych go zrealizowaé (Zbierowski, 2010, s. 618).

Podstawy pozytywnej nauki o organizacji sg niezwykle inspirujgce i z powodzeniem po-
winny znalez¢ zastosowanie w dydaktyce szkoty wyzszej jako perspektywa postrzegania
grupy studenckiej, grupy pracownikdéw czy szerszej spotecznosci akademickiej (z uwagi
na objetos¢ opracowania odsytam do literatury — Dutton i Glynn, 2008; Zbierowski, 2012).

Natomiast historia tytulowego podejscia doceniajgcego siega konca lat 80. i fgczy sie
z nazwiskiem Davida Cooperridera i Suresha Srivastvy, ktorzy odkryli zwigzek pomiedzy
tradycyjnym rozwigzywaniem problemdw i ograniczeniem generowania konstruktywnych
rozwigzan (Cooperrider i Srivastva, 1987). W toku dalszych badan pierwszy z autoréw wraz
z Diang Whitney skonstruowat pie¢ podstawowych zasad podej$cia doceniajgcego (Cooper-
rider i Whitney, 2005) (zostang one wraz z etapami opisane szerzej w dalszej czesci artykutu):
zasada konstruktywizmu, jednoczesnosci, opowiesci, antycypacji, pozytywnego myslenia.

Podobnie jak klasyczne action research, tak i appreciative inquiry doczekato sie
wiasnych etapdéw, na podstawie ktorych wprowadzenie zmian jest najbardziej efektyw-
ne. Mowa tu o 4 etapach, ktére uktadajg sie w tzw. model 4D od pierwszych liter ich
anglojezycznych zmian (Cooperrider i Whitney, 2005). Etapy zdecydowanie réznig sie
od tradycyjnych etapow w action research, sg swoistg nowoscig stosowang réwniez
w przypadku warsztatow z zakresu facylitacji. Co wiecej, tradycyjny model 4D ewoluu-
je i Jacqueline Stavros oraz Matthew Lawrence Cole opracowali model SOAR obejmu-
jacy pie¢ faz (tzw. 51), nazywany réwniez biznesowym modelem appreciative inquiry,
wypierajgcym dotychczasowg analize SWOT, w ktérej uwaga jest skierowana nie tylko
na pozytywnych aspektach. W SOAR uwaga jest kierowana na sitach (strenghts), moz-
liwosciach (opportunities), aspiracjach (aspirations) i rezultatach (results). Obejmuje on
5 faz, ktére zostang przyblizone w dalszej czesci artykutu.

Jak podkreslajg praktycy dziatajgcy na podstawie podejscia doceniajgcego, uczest-
nicy zaangazowani w takie wprowadzanie zmian bardzo pozytywnie na nie reaguja,
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a efekty sg wymierne, czego przyktadem mogg by¢ liczne znane swiatowe marki oraz
organizacje pozarzgdowe, ktére odniosty pozytywne rezultaty (wsréd marek, ktérych
dziatanie oparte jest na tym podejsciu warto wymieni¢ takie, jak Philips, Nokia, Hewlett
Packard, British Airways czy McDonald’s) (Bartosiak i Banaszewski, 2017, s. 33 i litera-
tura tam cytowana).

Czym w takim razie jest podejscie doceniajgce? To innowacyjny sposéb pracy
z ludzmi, w ktérym uwaga koncentruje sie na pozytywnych stronach osoéb, wspolnot,
organizacji, ktére w nich tkwia, ale nie sg jeszcze odkryte (Kwiatek, 2000). Mary Filleul
zauwaza, ze opiera sie ono na pozytywnych doswiadczeniach, aby wywotaé pozytyw-
ne zmiany w cztonkach organizac;ji. Inicjuje celowe, systemowe poszukiwanie zasobow,
kompetencji i najlepszych praktyk w systemie. Proces ten jest integracyjny i daje wszyst-
kim zainteresowanym réwny gtos (2009).

Istota appreciative inquiry oraz efekty, jakie niesie ze sobg to podejscie, pozwalajg na
mowienie o pozytywnej narracji. Choc w literaturze takie okreslenie pojawia sie najczes-
ciej w odniesieniu do zasad i srodkéw stosowanych w psychoterapii (Ruini i in., 2014),
bywa réwniez synonimem podejscia doceniajgcego. Polega ona na takim stosowaniu
przekazu jezykowego, w ktérym istotny aspekt potozony jest na pozytywne zwroty, wy-
darzenia, historie, pytania. Pozytywne, czyli te, ktére budujg, tworzg, wyzwalajg i kon-
centrujg sie wokot dobra. Wazne sg tu réwniez inne elementy komunikacji, ktore wpty-
wajg na nastawienie odbiorcy — gestéw, mimiki, usmiechu. Wszystko to buduje spéjny
obraz osoby. Jednak jezyk petni tu role nadrzedng. Zgodnie z aktywistycznym aspek-
tem konstruktywizmu komunikacyjnego, ktéry ,opiera si¢ na przekonaniu o aktywne;j roli
cztowieka w procesie poznania [...], a $cislej — na przekonaniu o aktywnej roli jezyka
w procesie poznawczego ustosunkowania sie cztowieka do rzeczywistosci” (Wendland,
2011, s. 219).

Podejscie doceniajgce i pozytywna narracja w ksztatceniu studentéw
kierunkow pedagogicznych

Jednym z pierwszych i najwazniejszych krokéw zastosowania podejscia doceniajgce-
go w praktyce jest wdrozenie zasad, ktére powinny cechowa¢ w pierwszej kolejnosci
nauczyciela akademickiego, nastepnie powinna mie¢ miejsce dyskusja dotyczgca obo-
wigzywania zasad wszystkich cztonkéw grupy. Warto zaznaczy¢, ze osoba prowadzgca
(lider) swoim postepowaniem powinna wyznaczaé standardy obowigzujgce inne osoby.
1. Zasada konstruktywizmu (the constructionist principle) — spoteczne Swiaty (w tym
nasze indywidualne swiaty, w ktérych zyjemy — nikt nie jest samotng wyspa) sa
tworzone w ramach narracji i dyskursow. Réwniez nowe pomysty i idee biorg swoj
poczatek w codziennych rozmowach. Konstruktywizm jest podtozem filozoficz-

nym podejscia doceniajgcego, ktodre ktadzie nacisk na docenianie potegi jezyka

i wszelkiego rodzaju dyskursu (od stéw po metafory, formy narracyjne itp.), aby
stworzy¢ nasze poczucie rzeczywistosci — poczucie prawdy, dobra, mozliwosci.
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W przypadku prowadzonych zaje¢ mozna mowi¢ o zastosowaniu pozytywnej narra-
cji, czyli stosowaniu dyskursu nacechowanego koncentracjg na mocnych stronach stu-
dentow, w tym istotnej obecnosci zwrotow o charakterze pozytywnym. Mowa tu nie tylko
o sposobie zwracania sie wyktadowcy i studentéw, ale takze podkreslania pozytywnych
aspektow otaczajgcej rzeczywistosci.

2. Zasada jednoczesnosci (zasada symultanicznosci, the principle of simulta-

neity) — badanie i zmiana nie sg odrebne, lecz sg rownoczesne. Teza méwigca
o tym, ze spoteczno-organizacyjne wzorce dziatan nie sg utrwalone w zaden
bezposredni biologiczny czy fizyczny sposob, ma swoje poparcie w konstruk-
tywizmie — okazuje sie, ze owe systemy sg tworzone i wyobrazane w uktadach
relacyjnych przez ludzi (sg konstruowane spotecznie). Gtéwna uwaga powinna
by¢ tu zwrécona na zrédto takich zachowan — na dyskurs spoteczny. Zmiany
w praktykach jezykowych (w tym w sposobie zadawania pytan) majg gteboki
wptyw na zmiany w praktyce spotecznej. Jednym z mitow jest poglad wskazu-
jacy na to, ze najpierw jest analiza, a pézniej decyzja o zmianie. Jest to zupet-
nie sprzeczne z konstruktywizmem. Nawet najbardziej niewinne pytanie moze
wywotac¢ zmiane, nawet jesli reakcjg na nie jest zmiana $wiadomosci, uczucie
znudzenia czy $miechu. Rozwazanie tego, ze badanie i zmiana nastepujg row-
noczesnie, kaze zwrdci¢ uwage na nature pytan. Nie chodzi tu o taki przekaz:
»,Czy moje pytanie prowadzi do dobrych czy ztych odpowiedzi?”, lecz: ,Jaki
wptyw ma moje pytanie na nasze wspdlne zycie... czy pomaga w generowaniu
rozmow o tym, co dobre, lepsze, mozliwe... czy wzmacnia nasze relacje?”. Tak
wiec wiasciwe pytania sg jednoczesnie ziarnem dla zmian.

Odnoszac te zasade do prowadzenia zajec¢, nalezy wspomnie¢ o dwoch aspektach —
sposobie zwracania sie do studentéw oraz sposobie zadania pytania. W pierwszym przy-
padku mowa oczywiscie o zwrotach grzecznosciowych, ktére — co zostanie ukazane
w empirycznej czesci artykutu — powinny zosta¢ ustalone pomiedzy grupg i wyktadow-
cg. Z kolei w sposobie zadania pytania nalezy zwrdci¢ uwage na pytania otwarte, pro-
wadzgce do generowania nowych pomystéw, idei, budowane réwniez za pomoca figur
jezykowych i z prosbg o ich zastosowanie, np. metafor. Wazna jest rowniez reakcja na
odpowiedzi nieadekwatne. W narracji pozytywnej nawet w takich przypadkach staramy
sie odnalez¢ dobry aspekt (czym jest chociazby sama préba odpowiedzi), natomiast nie
ma miejsca na negatywne uwagi. Podsumowujgc, w zasadzie jednoczesnosci zmiana
nie jest pojmowana linearnie — wazne sg reakcje stuchaczy na pytania i to, do czego
owe pytania zmierzajg. Odwotujgc sie do taksonomii pytan Toma Pohlmanna i Neethi
Mary Thomas (2015), warto w podejsciu doceniajgcym uzywanym jako sposob pracy ze
studentami stosowaé wszystkie cztery rodzaje pytan: 1) pytania wyjasniajgce (claryfying
questions) — stuzgce zebraniu wiekszej ilosci szczegdtéw o danym zagadnieniu; 2) py-
tania o kwestie pokrewne (adjoining questions) — moga by¢ powigzane z bezposrednio
omawianym zagadnieniem, ale nie zostaty wprost wyartykutowane; 3) pytania skupiajgce
(funneling questions) — stuzgce pogtebieniu rozumienia danego zagadnienia, ale tez pod-
wazaniu zatozen i odkryciu powoddw; 4) pytania otwierajgce (elevating questions) — stuza

16



Podejscie doceniajgce i pozytywna narracja w ksztatceniu studentéw pedagogiki

zdystansowaniu sie do zagadnienia i nabrania dystansu, szerszej perspektywy, dzigki
czemu mozliwe jest powigzanie danej kwestii problemu z innymi zagadnieniami.

3. Zasada opowiesci (the poetic principle) — organizacja czy spotecznos$c jest jak
opowiesé. Jest ona opowiadana codziennie przez jej cztonkow, jest stale wspot-
tworzona. Przeszto$¢, terazniejszos¢ czy przysztosé sg nieskonczonymi zrod-
tami nauki, inspiracji i interpretacji dla jej cztonkéw. Kazdy aspekt zycia w or-
ganizacji jest wazny i jest wart badania.

Podobnie dany modut zaje¢ na studiach stanowi opowies¢. Z pewno$cig kazdy czy-
tajacy ten tekst jest w stanie przypomniec sobie pewne zajecia z czaséw wiasnych stu-
diéw, specyficzng atmosfere, prowadzgcego i inne cechy, ktére stanowity fragment rze-
czywistosci zycia studenckiego. Te historie tworzone sg z tygodnia na tydzien, z zaje¢
na zajecia, a prowadzacy je majg narzedzia do tworzenia takich warunkéw, aby byty to
opowiesci pozytywne, wywotujgce dobre emocje. Podsumowujac, kazdy przedmiot na
studiach generuje opowies¢ w zyciu codziennym stuchaczy i prowadzgcego, ktéra na-
stepnie jest powielana. Wiele natomiast zalezy od tego, jaka jest to historia i jakie emocje
beda generowane przy jej okazji.

4. Zasada antycypacji (zasada uprzedzania faktow, the anticipatory principle) —
jednym z nieskonczonych zasobdw ludzkich do generowania konstruktywnych
zmian jest zbiorowa wyobraznia i dyskurs o przysztosci. Istotg tej zasady jest
zatozenie, ze obraz przysztosci kieruje naszym obecnym zachowaniem. Po-
dobnie jak projektor filmowy na ekranie, ludzkie systemy rzutujg przed siebie
horyzont oczekiwan (w rozmowach indywidualnych, w metaforach), ktory prze-
nosi przysztos¢ do terazniejszosci jako czynnik mobilizujgcy. Pozytywne obrazy
przysztosci kierujg pozytywnymi dziataniami — to najbardziej motywujgca zasada
w podejsciu doceniajgcym.

Zastosowanie pozytywnych wizualizacji w ramach zajeé powinno by¢ jednym z pierw-
szych elementéw budowania motywacji studentow do aktywnego udziatu w zajeciach.
Kazde zajecia w ramach studiow sg potrzebne i ten aspekt trzeba nakresli¢ stuchaczom.
Kluczowe bedzie tu zakotwiczenie ich oczekiwan zwigzanych z odniesieniem sukcesu
na etapie studiow i przysztej pracy zawodowej z ,tu i teraz” na sali wyktadowe;j.

5. Zasada pozytywnego myslenia (the positive principle) — ta zasada jest oparta
na wieloletnich doswiadczeniach zwigzanych z prowadzeniem podejscia do-
ceniajgcego. Budowanie i utrzymywanie tempa zmian wymaga duzej ilosci po-
zytywnych emociji i wiezi spotecznych, takich jak nadzieja, inspiracja, troska,
kolezenstwo, poczucie wspolnego celu i czysta rados¢ z tworzenia czegos zna-
czgcego razem. Im bardziej pozytywne pytania zadajemy w pracy, tym trwalszy
i bardziej udany bedzie wysitek na rzecz zmian.

Cho¢ to ostatni element, jest najbardziej zwigzany z podejsciem prowadzgcego do swojej
pracy, odkrywaniem w niej radosci i dgzeniem do zrozumienia innych oséb. Zaangazowanie
i pozytywne nastawienie w prowadzeniu zaje¢ procentujg tym samym ze strony stuchaczy.
Jak twierdzi Manfred Spitzer, to ,,osoba nauczyciela jest najwazniejszym srodkiem przekazu!
Nie rzutnik folii, tablica, kserokopie czy nawet prezentacja w Power Poincie” (2012, s. 145).
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Etapy podejscia doceniajgcego zostaty opracowane dla organizacji czy spotecznosci,
niemniej jednak grupa studencka, wigczajgc w to osobe prowadzacg zajecia, stanowi
konkretng spotecznos¢ akademickg. Warto tu jeszcze raz podkresli¢, ze podejscie do-
ceniajgce stanowi w przedstawionych badaniach sposob pracy ze studentami, nie jest
natomiast dgzeniem do wdrozenia konkretnych rozwigzan. Wczesniejsze badania nad
tg koncepcjg pokazaty, ze moze by¢ ono stosowane jako autoteliczna metoda pracy dy-
daktycznej (zawierajgca cel sama w sobie) oparta na 5 etapach. Ponizej zostang one
krétko przedstawione na podstawie literatury (Stavros i Cole, 2013, s. 23-24) oraz wias-
nej praktyki dydaktyczne;j:

1.
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Inicjowanie (initiate) — kierownictwo organizacji inicjuje proces, rozpoczyna-
jac od strategicznej rozmowy i formutowania planu SOAR, majac na uwadze
mozliwosci firmy i dostosowanie planu do wykorzystywanych metod (np. pro-
dukcji). W prowadzonych zajeciach nauczyciel petni takg funkcje. Inicjowanie
strategicznej rozmowy ma miejsce na pierwszych zajeciach i powinno odnosi¢
sie do mozliwosci studentéw oraz tego, czym dysponujemy jako spotecznosé
(zainteresowania, motywacje, ale takze pamietanie o wymaganiach stawia-
nych w sylabusie).

Badanie (inquiry) — analiza biezgcego stanu organizacji (jak jest) i przysztego
stanu (jak moze by¢) poprzez rozmowy koncentrujgce uczestnikéw na mocnych
stronach: Jak Panstwo postrzegajg nasze zajecia? (pytanie o to, jak jest), Jak
wyobrazajg sobie Panstwo idealne zajecia?, Jak organizowa¢ wspdlng prace,
aby generowata jak najwiecej aktywnosci z Panstwa strony?, Kiedy zostawi¢
czas na zadawanie pytan i rozwigzanie watpliwosci? itp. (jak moze byc¢).
Wyobrazanie (imagine) — poprzez kreatywny dialog uwzgledniajgcy mocne strony
uczestnicy koncentrujg sie na mozliwosciach i aspiracjach do stworzenia wspolnej
wizji organizacji. Ma tu miejsce opieranie si¢ na dziataniu pozytywnych obrazéw
przysztosci, ktére sg podstawg do osiggniecia pozytywnych dziatan i rezultatow
w terazniejszosci. Kluczem okazuje sie pozytywna wizja przysztosci — odno-
szenie zdobywanej teraz wiedzy do zdobycia jak najbardziej satysfakcjonujacej
oceny z danego przedmiotu, zdawania kolejnych egzaminéw dajgcych mozliwosé
do uzyskania tytutu, ukonczenia studidw i realizacji przysztej pracy zawodowej.
Innowacje (innovate) — opracowywana przez uczestnikdéw strategia ma za za-
danie odpowiedzie¢ na pytanie ,jak i co?”, ukazujgc najlepszg sciezke rozwo-
ju. Ma tu miejsce wprowadzenie strategicznych inicjatyw. Etap ten trwa dtuzszy
czas, ktory jest uzalezniony od rodzaju tych inicjatyw — podobnie jak w trady-
cyjnych badaniach w dziataniu etap opracowywania mozliwych zmian jest do
zrealizowania w kolejnym kroku. We wzajemnym dialogu w ramach prowadze-
nia zaje¢ prowadzgcy i studenci moga generowac¢ pomysty dotyczace tego,
jak i co zostaje poddane ocenie, jaka bedzie gratyfikacja. Warto zauwazyé¢, ze
studenci oczekujg jasnych wymagan i — co czesto stanowi dodatkowy nakfad
pracy dla prowadzgcego — kilkuetapowych sposobéw zaliczenia. Stad tak wazny
jest dialog, aby dojs¢ do rozwigzania najlepszego z punktu widzenia obu stron.
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5. Wdrazanie (implement) — ma tu miejsce implementacja innowacyjnych roz-
wigzan. To réwniez dtuzszy proces, w ktéry zaangazowanych jest czesto wiele
0sob. Osiggniete wyniki sg uzywane jako ocena sprzezenia zwrotnego i iteracji
oraz ewentualnej korekty obranego kursu. Podobnie jak w action research, tutaj
cykl wprowadzania i oceny kolejnych zmian moze sie powtarza¢. W poréwnaniu
z klasycznym typem action research, w tym podejsciu nie ma wyodrebnionego
etapu refleksji czy ewaluacji — jest on wigczony w ostatni etap — w modelu 4D
jest to etap przeznaczenia, a w opisywanym tutaj (5) to implementacja. Warto
tu przypomnie¢ zasade jednoczesnosci. Na tym etapie wdrazanie implemen-
tacji, zmiana i refleksja mogg dokonywac sie niemal jednoczesnie, stad brak
wyodrebnionego szdstego etapu.

W ramach zajec¢ dla prowadzgcego jest to szczegdlny czas poswiecony nie tylko na
wdrazanie zmian i refleksje nad nimi, ale takze na ewaluacje podjetych dziatan. Dzi-
siejsze systemy uczelniane (najczesciej USOS) dysponujg zintegrowanymi narzedzia-
mi oceny nauczycieli akademickich. Pomimo wszelkich zalet takiego rozwigzania (ano-
nimowos$¢, mozliwos¢ wgladu do oceny przez dyrekcje itp.) w podej$ciu doceniajgcym
warto jednak zwréci¢ uwage na inne, zwlaszcza dialogowe formy ewaluaciji, takie jak
na przykiad wywiad fokusowy, w ramach ktérego mozna stawia¢ pytania odnosnie do
efektéw zauwazonych przez studentéw czy propozycji zmian.

Podsumowanie

Podejscie doceniajgce zwraca uwage na to, co dobre i pozytywne w danej grupie, spotecz-
nosci czy organizacji. Podstawowym narzedziem, poprzez ktére dokonuje sie zmiana —
obok etapow i zasad — jest pozytywna narracja. Stuzy ona budowaniu bezpiecznej, pozy-
tywnej atmosfery, daje przestrzen do relacji opartych na dialogu i moze — w pespektywie
literatury przedmiotu — przystuzy¢ sie do tworzenia organizacji wysokiej efektywnosci (Zbie-
rowski, 2010). Zakorzenione w konstruktywizmie podejscie — odnoszac je do konstrukty-
wistycznego paradygmatu ksztatcenia studentéw, ktérego istotg jest budowanie wiedzy
o $wiecie i samym sobie — moze by¢ istotnym czynnikiem wzmacniajgcym motywacje
i samoocene studentéw pedagogiki. Zycie zgodnie z zasadami podejécia doceniajgcego
moze generowac takie postawy wobec dzieci i mtodziezy w przysztej pracy zawodowe;.

BIBLIOGRAFIA

Bartosiak, K. i Banaszewski, K. (2017). Podejscie doceniajgce jako metoda badawcza w bibliotece.
Zarzgdzanie Biblioteka, 1(9), 28-36.

Cameron, K.S., Dutton, J.E. i Quinn, R.E. (2003). Foundations of positive organizational scholars.
W: K.S. Cameron, J.E. Dutton i R.E. Quinn (red.), Positive organizational scholarship. Foun-
dations of a new discipline (s. 3-13). Berrett-Koehler Publishers.

Cooperrider, D.L. i Srivastva, S. (1987). Appreciative inguiry in organizational life. Research in
Organizational Change and Development, 1(1), 129-169.

19



7%,7%7 ﬁ//w{mm&.

Cooperrider, D.L. i Whitney, D. (2005). A positive revolution in change: Appreciative inquiry. Berrett-
-Koehler Publishers.

Dubisz, S. (red.). (2003). Uniwersalny stownik jezyka polskiego. T. 1. Wydawnictwo Naukowe PWN.

Dutton, J.E. i Glynn, M.A. (2008), Positive organizational scholarschip. W: J. Barling i C.L. Cooper
(red.), The Sage handbook of organizational behavior. Volume one: Micro approaches (s. 693-
712). SAGE Publications.

Filleul, M. (2009). Appreciative inquiry: From positive narrative to systemic change. Education
Canada, 49(4), 38-41.

He, Y. i Oxendine, S.D. (2018). Leading positive change in higher education through apprecia-
tive inquiry: A phenomenological exploration of the strategic planning process. Journal of
Higher Education Policy and Mannagement, 41(2), 219-232. https://doi.org/10.1080/136008
0X.2018.1558720

Jones, J. i Masika, R. (2021). Appreciative inquiry as a developmental research approach for higher
education pedagogy: space for the shadow. Higher Education Research & Development, 40(2),
279-292. https://doi.org/10.1080/07294360.2020.1750571

Kwiatek, P. (2000). Sztuka zycia bez narzekania. Jak wyzwoli¢ sie z chronicznego malkontenctwa
i efektywniej wyrazac¢ niezadowolenie? Wydawnictwo Serafin.

Mezirov, J. (1991). Transformative dimensions of adult learning. John Wiley & Sons.

Perkowska-Klejman, A. (2019). W poszukiwaniu refleksyjnosci w edukacji. Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalne;j.

Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu. (1971). Pallottinum.

Pohlmann, T. i Thomas, N.M. (2015, 27 marca). Relearning the art of asking questions. Harvard
Business Review. https://hbr.org/2015/03/relearning-the-art-of-asking-questions

Ruini, C., Masoni, L., Ottolini, F. i Ferrari, S. (2014, 5 kwietnia). Positive narrative group psychothe-
rapy: The use of traditional fairy tales to enhance psychological well-being and growth. Psy-
chology of Well-Being. https://doi.org/10.1186/s13612-013-0013-0

San Martin, T. i Calabrese, R. (2011). Empowering at-risk students through appreciative inquiry.
International Journal of Educational Management, 25(2), 110-123.

Seligman, M.E. (2002). Authentic happiness. Using the new positive psychology to realize your
potential for lasting fulfillment. Free Press.

Spitzer, M. (2012). Jak uczy sie mézg (M. Guzowska-Dabrowska, ttum.). Wydawnictwo Naukowe PWN.

Stavros, J. i Cole, M.L. (2013). SOARing towards positive transformation and change. The ABAC
ODI Visions. Action. Outcome, 1(1), 10-34.

Szymanska, M. (2019). Portfolio w ksztatceniu nauczycieli. Wydawnictwo Naukowe Akademii
Ignatianum.

Wendland, M. (2011). Konstruktywizm komunikacyjny. Wydawnictwo Naukowe Instytutu Filozofii
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza.

Zbierowski, P. (2010). Struktura i systemy firm wysokiej efektywnosci — wyniki badan. Prace Na-
ukowe Uniwersytetu Ekonomicznego we Wroctawiu, 144, 616-631.

Zbierowski, P. (2012). Orientacja pozytywna organizacji wysokiej efektywnosci. Oficyna a Wolters
Kluwer Business.

Copyright and License

This article is published under the terms of the Creative Commons
@ @ @ Attribution — NoDerivs (CC BY- ND 4.0) License
BY ND http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/



https://doi.org/10.1080/1360080X.2018.1558720
https://doi.org/10.1080/1360080X.2018.1558720
https://doi.org/10.1080/07294360.2020.1750571

Maltgorzata Zalewska-Bujak

https://orcid.org/0000-0002-3313-3438
Uniwersytet Slgski w Katowicach
University of Silesia in Katowice
malgorzata.zalewska-bujak@us.edu.pl
https://doi.org/10.35765/hw.2022.2159.04
Data zgtoszenia: 27.05.2022

Data akceptacji: 27.06.2022

2022, Vol. 21, No. 59

OPEN ACCESS

Zrédta i przestrzenie deficytéow satysfakcji
zawodowej nauczycieli

Sources and Areas of Teachers’ Professional
Satisfaction Deficits

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The main objective is to present the sources and areas of the job sat-
isfaction deficit of the surveyed teachers.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem is the question related to
the sources of the investigated teachers’ professional satisfaction revealed in their narratives and
the areas where there is no such satisfaction. A qualitative free-form interview was implemented
to collect the analytical research data.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The presentation began with the demonstration of the
results obtained from the research supporting the thesis on the importance of the satisfaction cat-
egory, inter alia, for human involvement performing a professional work. Then, the essence and
factors determining the characterized phenomenon were discussed. In the light of analysis of the
data collected, the sources derived from the selected teachers’ professional satisfaction and the
areas of its deficit were shown.

RESEARCH RESULTS: The analysis of the interlocutors’ statements indicated that they derive
professional satisfaction mainly from their high work assessment made by other people. They are
particularly satisfied with achieving by students high ranks either in Olympics or competitions or
passing the external exams with high results, what is strongly approved by their superiors. The
main area of the professional satisfaction deficit turned out to be bad relationships with colleagues
(with other teachers and principals) and difficult relationships with students’ parents.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Recognizing the importance
of interpersonal relationships for feeling the sense of satisfaction derived from the profession per-
formed, teachers’ skills for their development should be particularly considered. The task of sup-
porting this type of competence is not only a challenge for teachers but also for those who are in
charge and management of schools. It is also worth considering their development in preparing
persons for this profession (mainly in the course of studies).

— KEYWORDS: TEACHER, PROFESSIONAL SATISFACTION, SOURCES
OF TEACHERS’ PROFESSIONAL SATISFACTION, TEACHER
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SATISFACTION DEFICITS, INTERPERSONAL RELATION
OF TEACHERS

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Giéwnym celem jest ukazanie zrodet i obszaréw deficytu satysfakcji z pracy
badanych nauczycielek.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problemem badawczym jest pytanie dotyczgce ujawnio-
nych w narracjach zrédet satysfakcji zawodowej badanych nauczycielek oraz obszaréw jej braku.
Do zgromadzenia materiatu analitycznego postuzyt wywiad swobodny o charakterze jakosciowym.

PROCES WYWODU: Wywdd rozpoczeto przedstawieniem wynikéw badan popierajgcych teze
o wadze kategorii satysfakcji miedzy innymi dla zaangazowania cztowieka w wykonywanie zawodo-
wej profesji. Nastepnie omoéwiono istote oraz czynniki warunkujgce omawiane zjawisko. W swietle
analizy zgromadzonego materiatu badawczego ukazano zrodta satysfakcji zawodowej badanych
nauczycielek oraz obszary jej deficytu.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Analiza wypowiedzi rozmdéwczyn ujawnita, ze giéwnie czerpia
one satysfakcje zawodowa z wysokiej oceny ich pracy wystawianej przez inne osoby. Szczegdlnie
zadowolone sg z uzyskiwania przez uczniéw dobrych miejsc w olimpiadach lub w konkursach czy
ze zdania przez nich egzaminéw zewnetrznych z wysokimi wynikami, co spotyka sie z duzg apro-
batg ich zwierzchnikéw. Naczelnym obszarem deficytu zawodowej satysfakcji okazaly sie zte rela-
cje ze wspotpracownikami (z innymi nauczycielami i dyrektorami) oraz trudne z rodzicami uczniow.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Uznajgc wage relacji interpersonalnych dla od-
czuwania satysfakcji z wykonywania profesji, nalezatoby szczegdlnie zadba¢ o nauczycielskie
umiejetnosci ich wlasciwego budowania. Zadanie wspierania tego rodzaju kompetencji stoi nie
tylko przed samymi nauczycielami, ale przed osobami kierujacymi i zarzadzajgcymi szkotami.
Warto réwniez ich ksztattowanie uwzgledni¢ w przygotowywaniu oséb do wykonywania tej profe-
sji (gtéwnie w toku studiow).

— SLOWA KLUCZOWE: NAUCZYCIEL, SATYSFAKCJA ZAWODOWA, ZRODLA
SATYSFAKCJI ZAWODOWEJ NAUCZYCIELI, DEFICYTY
SATYSFAKCJI ZAWODOWEJ NAUCZYCIELI, RELACJE
INTERPERSONALNE NAUCZYCIELI

Wstep
Z uwagi na wielowymiarowos¢ i ztozono$¢ zjawisko satysfakcji zawodowej bywa przed-
miotem zainteresowan przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych. Zasadnosci zaj-

mowania sie tg kategorig mozna upatrywac w wielu ustaleniach badawczych, ktére uka-
zujg miedzy innymi jej wage dla zaangazowania cztowieka w wykonywanie zawodowe;j
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profesji (Btaszczyk i in., 2003) oraz zwigzki z innymi istotnymi wymiarami ludzkiej egzy-
stencji. Powotujgc sie na licznych badaczy i teoretykdw, autorki ksigzki pt.: Satysfakcja
z pracy w zawodach z misjg spoteczng przekonuja, ze osoby odczuwajgce profesjonal-
ng satysfakcje sg jednoczesnie zadowolone ze swojego zycia, bardziej zaangazowane
w wykonywanie zadah oraz mocniej zwigzane ze swoim miejscem pracy i pracodawcg
(Bajcariin., 2011). Badaczki stwierdzajg, ze wysoki poziom satysfakcji poprawia jakosé
pracy. Przywotujg m.in. badania Arthura Briefa i Howarda Weissa, ktére potwierdzaja,
ze zadowolenie z pracy i towarzyszace temu pozytywne emocje pracownikow sprzyja-
ja ich tworczemu mysleniu. Okazuje sie takze, ze usatysfakcjonowanych pracownikéw
cechuje lojalnos¢ (statos¢ zatrudnienia i pozytywne opinie wygtaszane o miejscu pracy)
i wysoki poziom zaangazowania przy niskich kosztach emocjonalnych (gtéwnie pozio-
mu stresu, a co za tym idzie — wypalenia zawodowego). Innymi korzysciami sg réwniez
ich dobra kondycja zdrowotna (wrecz poprawa zdrowia) i niska absencja oraz bardziej
uczciwy stosunek do pracy i pracodawcy.

Przekonana do wagi omawianej kategorii (zaréwno dla samych nauczycieli, jak
i dla funkcjonowania szkoty), w niniejszym tekscie celem czynie probe ukazania zrodet
satysfakcji zawodowej nauczycielek szkét podstawowych i srednich odstonietych w trak-
cie analiz przeprowadzonych z nimi wywiadow jakosciowych. Na podstawie tych analiz
mozliwe staje sie rowniez pokazanie obszardéw przynoszacych brak zadowolenia bada-
nych os6b z wykonywania nauczycielskiej profesiji.

Podstawowe ustalenia metodologiczne

Proby naswietlenia zrodet oraz obszaréw deficytu satysfakcji biorgcych udziat w wy-
wiadach swobodnych (Stemplewska-Zakowicz, 2005) o charakterze jako$ciowym dzie-
wietnastu nauczycielek dokonuje na podstawie opiséw ich zawodowej codziennosci.
Wskazang droge gromadzenia materiatu analitycznego (ktory pozwala miedzy innymi
na odczytanie zrodet i obszaréw deficytu odczuwania zawodowej satysfakcji rozmow-
czyn') obratam z uwagi na jej zwigzek z naturalistycznym podejsciem do $wiata i hu-
manistycznym sposobem empirycznego penetrowania zjawisk spotecznych. Podgzajgc
za ustaleniami teoretycznymi Floriana Znanieckiego, uznatam, ze dzieki opowiesciom
badanych kobiet dotre do ich zawodowych doswiadczen i tego, jak one sie im przedsta-
wiajg (Znaniecki, 2008). Badania przeprowadzitam wiec w paradygmacie interpretatyw-
nym, ktory pociggnat za sobg miedzy innymi okreslenie liczby rozmdéwczyn zwigzanej
z wyczerpywaniem sie w trakcie przeprowadzania wywiadow pola wynikowego (Ham-
mersley i Atkinson, 2000) i wysycaniem odstaniajgcych sie kategorii. Rekrutujgc badane
metodg kuli Snieznej (kolejne narratorki byly wskazywane przez osoby, ktére wziety juz

' Wskazana kategoria jest jedng z wielu odstonietych w trakcie wielokierunkowych analiz prze-
prowadzonych wywiadéw w ramach realizacji szerszego projektu badawczego (zob. Zalewska-
-Bujak, 2017).
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udziat w wywiadzie) (Babbie, 2008), dotartam do nauczycielek edukacji wczesnoszkol-
nej oraz uczgcych réznych przedmiotdéw w publicznych szkotach podstawowych i red-
nich, w duzych i matych miastach oraz we wsiach.

Do analizy zgromadzonego materiatu badawczego (600 stron transkrypcji wraz
z notami) wykorzystatam narzedzia analityczne wskazane przez Grahama Gibbsa (2011).
Zasadniczo zmierzata ona do odstoniecia senséw i znaczen wypowiedzi badanych
i sprowadzita sie do trzech naczelnych etapéw: kodowania znaczen, ich kondensac;ji,
a w koncu — interpretacji (Kvale, 2010).

Proces wywodu

Kategoria satysfakcji zawodowej znajduje sie w kregu zainteresowan nie tylko nauk
0 zarzgdzaniu, ale i przedstawicieli nauk humanistycznych i spotecznych. W konse-
kwencji tego pojawia sie¢ nieco odmienne pojmowanie satysfakcji oraz rozpoznawanie
i analizowanie jej zrodet. Warto jednak zauwazyé¢, ze wielu teoretykoéw i badaczy wigze
ja z pozytywnymi lub negatywnymi stanami emocjonalnymi jednostki, z poczuciem za-
dowolenia lub niezadowolenia z pracy. Takie rozumienie omawianej kategorii odnalez¢
mozna w psychologii, ktéra utozsamia jg z ,uczuciowg reakcjg przyjemnosci lub przy-
krosci, doznawang w zwigzku z wykonywaniem okreslonych zadan, funkcji oraz rol”
(Banka, 2002, s. 329).

Na emocjonalny wymiar tego zjawiska? zwraca sie takze uwage na gruncie nauk
0 zarzadzaniu, o czym przekonuje przyjeta przez Agnieszke Springer (a sprecyzowa-
na przez Urszule Gros) definicja satysfakcji zawodowej jako stopnia ,pozytywnego lub
negatywnego samopoczucia, wytworzonego w rezultacie wykonywanych zadan w kon-
kretnych warunkach fizycznych i spotecznych” (Springer, 2011, s. 162). W naukach spo-
tecznych natomiast satysfakcja zawodowa czesto ujmowana jest w aspekcie realizacji
potrzeb (por. Luczynska, 2012) i aspiracji pracownika®.

Majac na uwadze zrédta satysfakcji zawodowej czy tez czynniki jg warunkujgce,
nalezy powiedzie¢ o ro6znorodno$ci ich wyszczegdlniania. Zauwaza si¢ jednak, ze wska-
zywane determinanty sg ze sobg ,wzajemnie powigzane, przenikajg sie i uzupeiaja,
a takze tgcznie oddziatujg na cztowieka, co prowadzi do stanu, w ktérym cztowiek czuje
sie spetniony, a nawet szczesliwy” (Jakimiuk, 2017, s. 66). Warto réwniez zwréci¢ uwage
na to, ze majg one zaréwno charakter indywidualny (np. system wartosci jednostki, jej
postawy czy aspiracje) (por. Kunecka, 2016), jak i instytucjonalny (np. organizacja i wa-
runki pracy) (Bartkowiak, 2009).

2 Wskazany wymiar jest rowniez akcentowany w pedagogice przez Romana Schulza (1989).

3 Takie ujecie charakterystyczne jest dla jednego z pierwszych teoretycznych ustalen dotycza-
cych zjawiska satysfakcji autorstwa Frederica Herzberga (1968).
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Michael Argyle, méwigc o elementach budujgcych satysfakcje z pracy, wymienia:
wewnetrzne poczucie zadowolenia z wykonywanych zadan, wysokos$¢ wynagrodzenia,
atmosfere oraz relacje interpersonalne ze wspoétpracownikami i zwierzchnikami (2002).

Peter Warr (2013) wyodrebnia 12 czynnikéw oddziatujgcych na satysfakcje z pracy.
Dzieli je na dwie grupy: szkodliwe (gtéwnie w sytuacji nadmiaru — np. przecigzenie obo-
wigzkami i wykorzystywanie pracownika) oraz przynoszace zadowolenie z pracy (np.
pozytywne relacje pracownika z gotowym go wspierac i liczgcym sie z jego zdaniem
przetozonym).

Joanna Michalak (badajac nauczycieli i korzystajgc z ustalen Anny Witkomirskiej)
stwierdza, ze ,poziom satysfakcji z pracy w zawodzie nauczycielskim wzrasta wraz z wie-
kiem nauczycieli i doswiadczeniem zawodowym” (Michalak, 2007, s. 113). Badaczka
przekonuje takze, ze zadowolenie z pracy podnoszg: osiggniecia uczniéw, dobra opinia
nauczyciela w srodowisku (uczniéw i wspoétpracownikéw), mozliwosci wprowadzania
wiasnych innowacji oraz samodzielnos¢ w pracy. Odkrywa réwniez uzaleznienie po-
czucia zadowolenia z pracy wybitnych nauczycieli od stopnia urzeczywistniania takich
waznych dla nich wartosci, jak: niezaleznos¢, autentycznos$c¢ i wiarygodnosc¢, wytrwatosc
w pokonywaniu trudnosci, przekonanie o wtasnym profesjonalizmie, skuteczno$¢ oraz
sensownos¢ wykonywanych obowigzkow, zaangazowanie we wtasny rozwdj, zyczliwos¢
i otwartos¢ w kontaktach z uczniami. Inne badania (Bajcar i in., 2011) pokazujg, ze po-
czuciu zawodowej satysfakcji sprzyjajg: wysoka wrazliwos¢ na realizowanie wartosci
prospotecznych oraz dobre radzenie sobie z kontrolowaniem swoich emocji. Ponadto
pracownikow odczuwajgcych duzg satysfakcje zawodowa charakteryzuje pozytywne my-
Slenie (por. Czerw, 2010) oraz proaktywnos¢ nie tylko w tym zakresie, ale i w dziataniu.

Katalizatorem satysfakcji nauczycieli okazujg sie takze osiggniecia i zachowania
uczniéw swiadczace o ich rozwoju oraz pozytywna ocena osoby nauczyciela i zywiona
sympatia. Jest ona réwniez uwarunkowana atmosferg pracy i sprzyjajg jej wzajemne
zaufanie miedzy wspotpracownikami (takze dyrektorem i nauczycielami) oraz ich zycz-
liwe i przyjazne stosunki (Jakimiuk, 2017).

Zygmunt Gas (2001) ustalit, ze nauczyciele o wysokim poziomie satysfakcji pozy-
tywnie postrzegajg samych siebie i potrafig konsekwentnie realizowa¢ zadania i stoja-
ce przed nimi cele. Odznaczajg sie duzym poczuciem odpowiedzialnosci i solidnosci.
W stosunku do innych oséb sg otwarci i zyczliwi, gotowi udziela¢ wsparcia i siega¢ po
nie w sytuacjach dla nich trudnych. Sg zadowoleni ze swojej terazniejszej pozyciji i osiag-
nie¢ oraz optymistycznie patrzg w przysztosé. W Swietle badan Volkera Kitza i Manuela
Tuscha (2009) u nauczycieli nieusatysfakcjonowanych ze swojej pracy pojawia si¢ na-
tomiast brak poczucia sensu jej wykonywania, niechec i frustracja, nadmierne zmecze-
nie czy nawet depresja“.

4 Badania Barbary Bailey Reinhold takze ujawnity, ze deficyt satysfakcji z pracy wywotuje takie
niekorzystne stany, jak np. leki czy i depresje (1998).
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Wyniki analizy naukowej

W swietle analiz wypowiedzi badanych nauczycielek okazuje sie, ze powszechnie mowig
one o satysfakcji ptynacej z uzyskiwanych przez ucznidéw sukcesow — zajecia dobrego
miejsca w olimpiadzie lub w konkursie czy zdania pomysinie egzaminéw. W oczach na-
uczycielek nie tylko dobrze rokuje to przysztos¢ samym uczniom (dostanie sie do pre-
stizowego liceum lub na studia), ale pozwala takze na ich docenienie (m.in. przez dy-
rektoréw czy organy administrujgce szkoty) oraz przynosi poczucie dobrze wykonanej
pracy i zawodowej satysfakcji. Uwidacznia sig rowniez przekonanie o byciu wspéttwdrca
(a nawet tworcg) tych sukcesow:

Duzg rados¢ sprawia mi rowniez sukcesy takie moich dzieciakéw rézne. To, ze potrafie
z tymi dzie¢mi co$ wyéwiczy¢, one cos$ wiecej potrafig. Na przyktad na olimpiadzie ma-
tematycznej np. w tamtym roku miatam dwa miejsca [...]° (nauczycielka klas I-11l szkoty
podstawowej).

Rzadko poczucie zawodowej satysfakcji badane nauczycielki czerpig z mato spektaku-
larnych sukceséw uczniéw (analizy pozwalajg to potwierdzi¢ jedynie u czterech sposrod
nich), ktore osiggajg oni na miare swoich mozliwos$ci, w sytuacji, kiedy pokonujg wiasne
ograniczenia, deficyty czy indywidualne trudnosci. Zrédtem tego wydaije sie autorytatyw-
na decyzja zwierzchnika okreslajaca, co sukcesem jest, a co nie:

[...] tabele z wynikami naszych uczniéw z r6znych konkurséw czy z egzamindw, to wszystko
nieustannej ocenie podlega. [...] bo u tego dziecka, ze ona zapamieta odmiane czasowni-
ka, potrafi odmieni¢ przez osoby, to dla niego to jest sukcesem, tak, a nie ma pani dyrektor
takiego kryterium. [...] Pewnie, ze one mogg odnosi¢ sukcesy, ale to nie sa sukcesy dla
pani dyrektor i tacy nauczyciele nigdy w zyciu nie bedg mogli liczy¢ na takie docenienie
[...] (nauczycielka jezyka polskiego w szkole podstawowej).

Analiza wypowiedzi rozmdwczyn ujawnita tendencje do czerpania zawodowej sa-
tysfakcji z pozytywnej oceny ich pracy wystawianej przez innych — nie tylko dyrektora
szkoty czy ucznidw, ale ich rodzicoéw czy pozostatych nauczycieli. W Swietle narracji
taka sposobnos¢ na co dzien zdarza sie jednak rzadko. Czesciej zrodtem doznawania
radosci i zadowolenia badanych kobiet sg kontakty z dawnymi uczniami — spotkania po
latach czy odwiedziny oraz fakt pozostawania w ich pamigci.

W przypadku 4 nauczycielek klas |-l szkoty podstawowej mozna stwierdzi¢, ze po-
wodem ich zawodowej satysfakcji okazujg sie pozytywne uczucia zywione do nich przez
uczniow. Rzadko tez badane nauczycielki przyznaja (4 osoby), ze swoje ukontentowa-
nie czerpig z dobrych relacji z uczniami.

Z wypowiedzi narratorek wytania sig inne zrodto czerpania zawodowej satysfakgji,
a mianowicie jest nim angazowanie si¢ uczniéw w dziatania ukierunkowane na osigganie

5 Przytaczane wypowiedzi rozmoéwczyn sg ich wierng wersja (bez jakiejkolwiek korekty).
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celdw, ktore stawiajg przed nimi nauczyciele i szkota. W duzej mierze przybiera to posta¢
uczniowskiej aktywno$ci na lekcji, czynnego w niej uczestnictwa, zainteresowania po-
dejmowang na niej problematyka itd.

Rozmowczynie powszechnie jednak stwierdzajg, ze coraz czesciej spotykajg w swej
praktyce zawodowej ucznia niezainteresowanego tym, co oferuje mu szkota i nauczyciel
(nabywaniem okreslonej wiedzy czy umiejetnosci). Mozna zatem powiedzie¢, ze ta prze-
strzen generuje deficyt zawodowej satysfakcji badanych kobiet, ktére w swoich narra-
cjach odstaniajg ,rozczarowanie” uczniami i w licznych przypadkach okreslajg ich m.in.
takimi epitetami, jak: niezmotywowany, niezainteresowany nauka i leniwy czy ,uczen
z problemami” (z réznego rodzaju deficytami np. koncentracji):

W roczniku coraz gorzej, coraz mniej inteligentna mtodziez. Umiejetnos$ci typu tabliczka
mnozenia przerastajg niektorych, a czytanie ze zrozumieniem to jest tylko pobozne zycze-
nie polonistéw (nauczycielka jezyka polskiego w szkole podstawowej).

Badane nauczycielki ujawniajg takze rozczarowanie rodzicami uczniow, ktérzy w ich
optyce sg roszczeniowi — majg duze oczekiwania w stosunku do nauczyciela, a niejedno-
krotnie mato angazujg sie we wspotprace z nim i niewystarczajgco partycypujg w nauce
swoich pociech, a nawet zaniedbujg swoje rodzicielskie obowigzki (w tym m.in. przez brak
motywowania swoich dzieci do nauki). W powszechnej opinii badanych to oni w duzym
stopniu generujg trudno$ci edukacyjne ucznidw i niejednokrotnie przekazujg im negatywne
wzorce postepowania. Czesto kwestionujg zdanie i decyzje nauczyciela, rzadko ,trzymajg
jego strone” i rujnuja jego autorytet (np. zle méwig o nauczycielu w obecnosci dzieci):

Sa rodzice, ktérzy reprezentujg bardzo rézne postawy, juz chyba do rzadkosci nalezy taka
postawa, ze rodzic trzyma strone nauczyciela, (...) probuje winy sie doszukiwa¢ zawsze
w szkole, ze to cos szkota Zle zrobita np. nauczyciel, koledzy, niz, niz moje dziecko (na-
uczycielka jezyka polskiego w szkole $redniej).

Relacje z rodzicami okreslajg jako mato satysfakcjonujgce i trudne, zwigzane m.in. z ko-
nieczno$cig naktaniania ich do przyjmowania nauczycielskiego stanowiska. Warto zauwa-
zy¢, ze w wiekszosci z aprobatg wspominajg jedynie o tych nielicznych rodzicach, ktérzy
»trzymaja z nimi wspalny front” i chetnie angazujg sie w inicjowane przez nich aktywnosci.

Jako obszar generujgcy deficyt satysfakcji u rozmawiajgcych ze mng kobiet mozna
postrzegac takze ich relacje ze wspotpracownikami i dyrektorem szkoty. Powszechnie
w narracjach ujawniane jest poczucie ,bycia osobno” w gronie pedagogicznym — naj-
bardziej dotkliwe wéwczas, kiedy pojawiajg sie problemy, w obliczu ktérych rozmowczy-
nie zmuszone sg same sobie poradzi¢. Obok tego uwidacznia sie istnienie podziatéw
wsréd spotecznosci nauczycielskich. Tworzg sie grupy, w ktérych obrebie mozliwe jest
podejmowanie wspdlnych dziatan (np. przygotowanie przedstawienia, szkolnej akademii)
czy dzielenie sie doswiadczeniem. Cztonkowie z zaufanego grona ,trzymajg sie razem”,
a zywigc do siebie sympatie, potrafig spotyka¢ sie towarzysko poza szkotg. Dziesie¢
sposréd badanych kobiet przekonuje jednak o istnieniu powszechnej rywalizacji miedzy
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nauczycielami, o podejmowaniu dziatan majgcych zdyskredytowac¢ (gtéwnie w oczach
dyrektora) innych czy nawet im szkodzic:

To mam tylko taka jedna... takie dwie osoby, na ktére moge liczy¢, a tak naprawde to tak
mysle, Zze jest taka rywalizacja miedzy nauczycielami, ze kazdy chce by¢ najlepszy, ze
kazdy chce pokazac (...), ze ma takie i takie osiggniecia, ze on tyle i tyle zrobit. To jest
taki wiasnie wyscig szczuréw (...) (nauczycielka jezyka polskiego w szkole podstawowej).

Czesc¢ badanych (8 oséb) w swoich narracjach ocenia negatywnie dziatalno$¢ wspot-
pracownikow, zarzucajgc im miedzy innymi btedy wychowawcze czy metodyczne. Row-
noczesnie (gtdwnie u nauczycielek klas poczgtkowych szkoty podstawowej) uwydatnia
sie poczucie tworzenia przez pozostatych cztonkow zespotu niesprawiedliwej czy wrecz
zafatszowanej oceny ich pracy.

Podzielone i przekonane o swoim osamotnieniu w trudnych zawodowych sytuacjach
badane nauczycielki ujawniajg przy tym negatywny obraz swoich relacji z przetozony-
mi — dyrektorami szkot. Chociaz ich postrzeganie przez narratorki jest zréznicowane
i uwarunkowane indywidualnymi doswiadczeniami, to na podstawie analiz ich wypowie-
dzi wytania sie obraz autorytarnego zwierzchnika (samodzielnie podejmujgcego decyzje
wazne dla obu stron, nieliczacego sie ze zdaniem nauczyciela, przekonanego o swoich
racjach i niepotrafigcego przyznac¢ sie do btedu), ktéry kontroluje i rozlicza nauczycie-
li z wynikdw nauczania, z wywigzywania si¢ z obowigzkow natury biurokratycznej czy
z realizacji odgornych zarzadzen i wytycznych. Na podstawie przywotywanych epizo-
dow z codziennego zycia narratorek i pracujgcych z nimi innych nauczycieli mozna po-
wiedzie¢, ze doswiadczajg mobbingu ze strony dyrektoréw, niezyczliwego i obrazliwego
stosunku do podwtadnych, braku szacunku, niesprawiedliwego i nieréwnego traktowania,
podsycania atmosfery rywalizacji wéréd pedagogicznej kadry. W licznych przypadkach
kobiety uskarzajg sie na brak wsparcia i pomocy — na co dzien i w sytuacjach trudnych.

Whioski

Na podstawie analiz przeprowadzonych wywiadéw mozna stwierdzi¢, ze rozmoéwczy-
nie niewiele méwig o innych zrédtach swej satysfakcji zawodowej niz odnoszenie przez
ucznidéw sukcesow w postaci wysokich miejsc w olimpiadach, konkursach czy dobrych
wynikow w egzaminach zewnetrznych. Natomiast wytania sie z nich wystepowanie wielu
czynnikow, ktore klasyfikowane sg jako szkodliwe determinanty osiggania zawodowej
satysfakcji (Warr, 2013) — gtownie brak pozytywnych relacji z innymi nauczycielami i dy-
rektorem skutkujgcy deficytem sprzyjajgcego klimatu pracy. Warto rowniez zauwazy¢,
ze tylko stosunkowo nieliczni uczniowie sg sktonni do udziatu i odnoszenia sukcesow
w konkursach czy olimpiadach (o czym same badane donoszg), zatem nauczycielki nie-
czesto majg szanse na satysfakcje ptyngcg ze wskazanego zrodta.

Rzadko dokumentujgce sie w narracjach badanych kobiet odczuwanie satys-
fakcji z mato spektakularnych sukcesow ucznidéw, bo odnoszonych w zaciszu klasy,
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w przestrzeni niewidocznej dla os6b oceniajgcych z zewnatrz wysitki nauczyciela na
podstawie jedynie ,obiektywnych” wskaznikéw, ktére nie pokazujg rozwojowych po-
stepéw mtodych ludzi i niejednokrotnie ogromnych staran wktadanych w pokonywanie
swoich ograniczen czy edukacyjnych trudnosci (np. zwigzanych z dysleksja itp.), moze
przynosi¢ poczucie niedoceniania codziennego trudu i naktadu pracy oraz zawodowej
frustraciji. Moze tez przyczynia¢ sie do poczucia marginalizowania tych dziatan, ktére
koncentrujg sie na realizacji celu rozwijania indywidualnego potencjatu kazdego ucznia
i ostabia¢ tak ukierunkowang aktywnos¢ nauczycielek, skutkujgc zmniejszaniem na to
szans niektorych jednostek (zwtaszcza tych najstabszych czy najmniej uprzywilejowa-
nych spotecznie).

Na uwage zastuguje brak mozliwosci odczuwania zadowolenia badanych z ich re-
lacji interpersonalnych ze wspotpracownikami jako waznego czynnika determinujgcego
satysfakcje zawodowa. Ujawnione podzialy w gronie pedagogicznym, praktykowanie
wspétpracy jedynie w waskim kregu, a w szerszym — brak emocjonalnego® i praktycz-
nego wsparcia oraz rywalizacja, autokratyczny styl kierowania placéwkami, w ktérych
rozmowczynie sg zatrudnione, nie sprzyjajg wtasciwej atmosferze pracy. Nieobecnosé
wzajemnej zyczliwosci i zaufania budujgcego wiezi ze wspoétpracownikami i szkotg czy
wrecz podnoszgcego zaangazowanie i efektywnosc nie tylko uposledza mozliwos¢ od-
czuwania przez nauczycielki satysfakcji, ale potencjalnie ostabia takze osigganie za-
rowno indywidualnego, jak i zbiorowego sukcesu (Kozminski, 2004). W wymiarze jed-
nostkowym wskazane deficyty spotecznego wsparcia moga stac sie takze katalizatorem
nauczycielskiego wypalenia zawodowego’.

Z uwagi na wage relacji interpersonalnych dla odczuwania satysfakcji z wykonywa-
nej profesji (ktorg réwniez potwierdza to, ze badane duzo miejsca poswiecajg w swoich
narracjach na ich charakteryzowanie) oraz to, ze praca nauczyciela w duzej mierze
wigze sie z nawigzywaniem kontaktow i utrzymywaniem relacji z ,,lJudzmi o réznych cha-
rakterach, temperamentach, pogladach i zachowaniach” (Jakimiuk, 2017, s. 141), na-
leZzatoby szczegdlnie zadbaé o nauczycielskie umiejetnoéci ich wtasciwego budowania.
Stanowi to nieustanne wyzwanie zaréwno dla nich samych, jak i dla oséb kierujgcych
i zarzgdzajgcych szkotami, od ktérych wymaga sie zaangazowania w ksztattowanie
wiasciwych relacji interpersonalnych w zespole pracownikéw (Bacon, 2015). Wydaje
sie takze, ze treningi z tego zakresu powinny mie¢ miejsce juz w trakcie przygotowania
do zawodu nauczyciela oraz petnienia funkcji dyrektora szkoty. Rekomenduje sie zatem
podejmowanie badan w celu zdiagnozowania przygotowywania os6b aspirujgcych do
zawodu nauczyciela w umiejetnosci ksztattowania wtasciwych relacji interpersonalnych
z innymi ludZzmi oraz ustalenia tego, jak te umiejetnosci sg podnoszone u wykonujgcych
te profesje.

6 Fakt niedostatku w zakresie otrzymywania emocjonalnego wsparcia ze strony dyrektora
i wspotpracownikéw nauczycieli ujawnity takze wyniki badan uzyskane przez Anne Szczesng (2010).

" Doniesienia badawcze Janusza Kirenko i Teresy Zubrzyckiej-Maciag potwierdzity zalezno$¢
pomiedzy uzyskiwaniem spotecznego wsparcia a zespotem wypalenia zawodowego (2011).
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ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The scientific aim of the article is to deepen understanding of the pro-
cess of developing interests from personal to empirical ones with reference to the four-phase model
of interest development by Suzanne D. Hidi and Ann K. Renninger.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem is included in the ques-
tion: What is the process of the development of interests from personal to empirical ones with ref-
erence to the model of interest development by Suzanne D. Hidi and Ann K. Renninger in the light
of selected narratives of qualitative research participants? The research method is the method of
biographical narrative analysis: thematic analysis of the collected material (Riessman, 2008) with
the help of a digression-reflective essay.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The research process was theoretical-cognitive and
empirical in nature. The first step was developing theoretical foundations for understanding the
problem. Then, we focused on the concept of interests according to the four-phase model of in-
terest development by Suzanne D. Hidi and Ann K. Renninger. The next stage was the analysis
and interpretation of the collected research material with the use of the narrative technique called
a reflective-digression essay. The last step was drawing conclusions and suggesting postulates.

RESEARCH RESULTS: The analysis of the collected material showed the importance of the de-
velopment of personal interests for professional development. The stages of development of these
interests proceed in different ways, but individual (personal) interests are explored in an interdisci-
plinary dimension, which facilitates personal and social development of a human being.

Sugerowane cytowanie: Szymanska, M. (2022). From Personal to Empirical
Interests in the Light of the Four-Phase Model by Suzanne D. Hidi and Ann K. Ren- 33
ninger and Selected Narratives of Qualitative Research Participants. Horyzonty Wy-
chowania, 21(59), 33-43. https://doi.org/10.35765/hw.2022.2159.05
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CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: There is a need to correlate
the above-mentioned interests, which may stimulate the development of all educational entities
remaining in specific interpersonal relationships. Therefore, their specific features in the individu-
alization of the educational process, especially at the academic level, should be reflected in edu-
cational curricula.

— KEYWORDS: PERSONAL INTERESTS, PROFESSIONAL INTERESTS, EMPIRICAL
INTERESTS, FOUR-PHASE MODEL OF INTEREST DEVELOPMENT,
NARRATIVE THEMATIC ANALYSIS

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem naukowym artykutu jest pogtebienie rozumienia procesu rozwoju zain-
teresowan od personalnych do empirycznych w odniesieniu do czterofazowego modelu rozwoju
zainteresowan w ujeciu Suzanne D. Hidi i Ann K. Renninger.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Problem badawczy prowadzonych badan zawiera sig¢ w py-
taniu: Jak przedstawia sie proces rozwoju zainteresowan od zainteresowan personalnych do em-
pirycznych w odniesieniu do modelu rozwoju zainteresowan Suzanne D. Hidi i Ann K. Renninger
w Swietle wybranych narracji uczestnikéw badan jako$ciowych? Metodg badawczg jest metoda bio-
graficznej analizy narracyjnej-tematycznej zgromadzonego materiatu (Riessman, 2008) za pomocg
eseju dygresyjno-refleksyjnego.

PROCES WYWODU: Proces badawczy ma charakter teoriopoznawczy i empiryczny. Pierwszym
etapem byto opracowanie podstaw teoretycznych dla zrozumienia problemu, nastgpnie skupienie
sie zasadniczo na pojeciu zainteresowan, czterofazowym modelu rozwoju zainteresowan wg Su-
zanne D. Hidi i Ann K. Renninger. Kolejnym etapem byta analiza i interpretacja zgromadzonego
materiatu badawczego za pomoca techniki narracyjnej, jaka jest esej refleksyjno-dygresyjny. Ostat-
nim krokiem byto wyciggniecie wnioskow i zaproponowanie postulatow.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Analiza zgromadzonego materiatu wskazata na znaczenie roz-
woju zainteresowan personalnych dla rozwoju zawodowego. Fazy rozwoju tych zainteresowan
przebiegajg w rozny sposob, jednakze zainteresowania jednostkowe (personalne) ulegaja eksplo-
racji w wymiarze interdyscyplinarnym, co sprzyja rozwojowi osobistemu i spotecznemu cziowieka.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Nasuwa sie potrzeba korelowania wspomnianych
zainteresowan, co moze stymulowaé rozwéj wszystkich podmiotéw edukacyjnych pozostajgcych
w konkretnych relacjach interpersonalnych. Zatem uwzglednienie ich specyfiki w indywidualizacji
procesu ksztatcenia zwtaszcza na poziomie akademickim winno znalez¢ odzwierciedlenie w pro-
gramach edukacyjnych.

— SLOWA KLUCZOWE: ZAINTERESOWANIA PERSONALNE, ZAINTERESOWANIA
ZAWODOWE, ZAINTERESOWANIA EMPIRYCZNE,
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CZTEROFAZOWY MODEL ROZWOJU ZAINTERESOWAN,
ANALIZA NARRACYJNA TEMATYCZNA

Introduction

The concept of “interests” often appears both in the scientific context and in every-
day life. Beata Bajcar, Anna Borkowska, Agnieszka Czerw, Agata Ggsiorowska, and
Czestaw S. Nosa write that “interests indicate [...] specific kinds of situations, objects and
activities the exploration of which is interesting and important for the subject. The profile
of interests is a form of behavioural fulfilment of preferences in the conditions shaped by
environments (family, peers, school, professional environment, etc.)” (Bajcar et al., 2006,
p. 9). We often refer to the correlation of interests with intelligence, talents and person-
ality, which is the subject of the research carried out by, inter alia, Phillip L. Ackerman
and Eric D. Heggestad (1997), who also review similar research works by authors such
as Dorothy Adkins and Frederic Kuder (1940), Gary D. Gottfredson, Elizabeth M. Jones
& John L. Holland (1993), John L. Holland (1973), etc. They notice a relationship between
a higher level of intelligence and broader, more specific areas of interests (Ackerman
& Heggestad, 1997). Moreover, a positive relationship between interests and talents can
be noticed in the realistic, investigative and artistic fields, while in the enterprising and
conventional area such a relationship does not occur. The above-mentioned authors con-
clude that talents, interests and personality develop in tandem, which means that the level
of talent and personality dispositions determine the probability of achieving success in the
fulfillment of tasks that belong to a particular field, while interests determine the motiva-
tion for taking up tasks. Successful fulfillment of a task facilitates development of inter-
ests in a particular area. It is the opposite when the fulfillment of a task is not satisfactory.
In such circumstances the level of interests decreases (Ackerman & Heggestad, 1997),
which also depends on a person’s internal and external factors, i.e. generally speaking,
on their level of maturity. In this context, we may assume that properly developed inter-
ests in a particular manner stimulate and activate our motivational system, especially
the internal one, which facilitates a person’s creative self-fulfillment (Pervin, 2002). This,
in turn, may support self-becoming (Wojtyta, 2000) understood in the anthropological-
personalist perspective that elicits each person’s unique individuality which is connected
with developmental activity determined by Kunowski as investigation (Kunowski, 2000)
that is inseparable of creative development of interests expressed in the practical and
empirical dimension. Taking into account the meaning of interests for the development of
a person, taking up the above-mentioned subject seems to be justified, especially due to
the fact that the scope of scientific literature related to the pedagogical category of inter-
ests requires further exploration, particularly in the context of their development process.
It must be emphasized that the reference to the four-phase model of interest develop-
ment by Suzanne Hidi and Ann K. Renninger (2006) made by the author of this work is
only a starting point for the outline of theoretical and empirical analysis.
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Another aspect that will be presented is outlining the course of the research process
in the qualitative strategy with the use of selected biographical narratives through three
reflective-digression essays on the narrators’ experience in developing their personal in-
terests leading them to empirical ones. These essays provided the researcher with data
to be analyzed and interpreted. According to the principles of the qualitative research in
question, codification refers to maintaining full names of people who approved of using
those names in the narrative analysis that has been carried out. The criterion of selecting
the sample was saturation (Palinkas et al., 2015; Patton, 2002) applied with reference
to the richest content that optimizes the results, and providing the reply to the research
problem included in the question: What is the process of the development of interests
from personal to empirical ones with reference to the model of interest development by
Suzanne D. Hidi and Ann K. Renninger in the light of selected narratives of qualitative
research participants? The answer to the research question will be formulated after the
layer analysis and data interpretation. They will enable us to gain an opinion on the prob-
lem, draw conclusions, and formulate the basic postulates.

The four-phase model of interest development by Suzanne D. Hidi
and K. Ann Renninger

Hidi and Renninger prepared the four-phase model of interest development based on
three main assumptions. First, interests include affective and cognitive factors that may
function independently, but interact with one another, which is confirmed by neurobio-
logical analyses. The affective component of interests is connected with experiencing
positive emotions that accompany engagement, while the cognitive component is relat-
ed to perceptive and representative actions. Interests may be of a positive or negative
nature which energizes tasks or activities that are taken up (Hidi & Renninger, 2006;
Panksepp, 2003). Second, the authors refer to biological bases of the above-mentioned
components of interests, so they place interests in the nature of a human being who is
physically, cognitively and symbolically involved in the subject of those interests. Third,
they adopt the thesis according to which interests result from the interaction between
a person and a specific subject, i.e. content towards which the person is directed. They
notice the person’s potentiality of interests, the influence of the environment specifying
their direction, and the human being’s participation in developing those interests, which
requires effort, the person’s self-regulation and support from the society. According to
the authors, it must be emphasized that interests refer to specific contents, and not
to the person’s predispositions. It is true, however, that, in the course of the develop-
ment of individual interests, one may come across new content related to their specific
subject, new challenges, ideas, etc. that will also facilitate the development of particu-
lar predispositions (Hidi, 2000; Hidi & Renninger, 2006). Thus, there may be a situation
in which developed predispositions will facilitate the development of interests, which
should be taken into account in professions, especially educational ones, e.g. due to
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the connection between interests and the motivational system supporting the achieve-
ment of objectives and the level of learning (Ainley, et al. 2002).

While analysing the nature of the classification of interests into individual and situ-
ational ones, as well as the result of their own research, Hidi and Renniger prepared the
four-phase model of interest development the nature of which is syncretic. What we can
notice in situational interests are focused attention and affective reactions triggered by
an external impulse, characterized by a diversified level of lasting in time. This kind of in-
terests is mainly specified as extrinsic and it positively affects the cognitive performance
(e.g. reading comprehension), narrows inferencing, focuses attention, and enables in-
tegration of new information with prior knowledge. Individual, i.e. intrinsic interests, in
turn, which are basically rooted in a person, refer — respectively — to the lasting predis-
position that may make a person reengaged in the subject of interests over time, or to
such a psychological state in which that predisposition has been achieved (Hidi & Ren-
ninger, 2006). Such interests are based on what a person perceives, cognitively directs
towards themselves, and what they understand as an opportunity to act. Their positive
influence refers to attention, recalling content, persistence, effort, and achievement of
proper levels of learning. The authors of the above-mentioned model of interests em-
phasize the motivating function of interests (Hidi & Renninger, 2006) that may be based
on the person’s experiencing “something” that is subject to internalization and that, in
a specifically processed form, may become externalized. The object of individual inter-
ests may inspire a human being to take up reflections not only in the personal, but also
in the professional dimension.

The model of interest development includes four phases. According to Hidi and Ren-
ninger (2006) they are as follows:

« triggered situational interest results from short-term changes taking place in af-
fective and cognitive processing. Such changes are caused by, e.g., a surprising
piece of information or intensity of a stimulus. This kind of an interest is usually
supported by the environment and it may be a precursor for an upgrading predis-
position than reengages particular content over time, leading to more developed
phases of interests;

* maintained situational interest is a consequence of triggered situational interest. It
involves focused attention, persistence of time and event, reappears and is main-
tained because of the meaningfulness of the task and/or engagement of the person;
it does not have to be supported externally, although the educational environment
may facilitate maintaining such interest. Just like the previous phase, the interest
may become a precursor for reengagement in the subject of interest or it may sup-
port further development of various forms of interests;

» emerging individual interest refers to previous phases of interest and engagement
in the same understanding as above; this phase is characterized by positive feel-
ings, stored knowledge and values. Just like in the previous two phases, the person
who valuates the opportunity to reengage in the emerging subject of interest direct
themselves towards that subject if possible. The development of this phase of
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interests is determined both by personality and by the social environment. Support
from the environment plays an important role, especially in the moments of diffi-
culties. It should be added that this stage of interest development does not have to
proceed because a person, for various reasons, may not take up further activity in
that direction (Hidi & Renninger, 2006);

» well-developed individual interest is characterized by the same as above. The only
difference is that, at this stage, the subject of interest makes a person able to an-
ticipate in further stages connected with processing their work into the development
of interests without feeling any effort put into it. What is more, well-developed inter-
est makes a person persist in long-term, creative and constructive undertakings, as
a result of which the person generates new types and levels of strategy of working
with particular tasks. It facilitates solving problems, broadening the scopes of un-
derstanding various aspects of interests, and self-regulation. Education that takes
into account the aspect of well-developed interests provides numerous opportunities
that support interactivity, taking up challenges and building one’s knowledge (Hidi
& Renninger, 2006), which is very important in developing professional interests
that reach for the universal hexagon of preferences by Holland (Bajcar et al., 2006).

The role and meaning of personal (individual) interest development
for the development of empirical interests in selected narratives
of the qualitative research participants

The above-mentioned model of interest development by Hidi and Renninger is a point
of reference for the analysis and interpretation of the collected research material, ac-
cording to the qualitative strategy of the research (Creswell, 2013) and to the stages
of the research process indicated by Szmidt (2018). The method used in the research
was narrative — biographical analysis in thematic dimension. The participants of the re-
search and, at the same time, the researchers, earlier carried out the educational-re-
search projects according to their preferences. Such an approach made it possible for
them to reflect on discovering and (often) reinforcing their way of life, which sometimes
required coping with epistemological and empirical difficulties. This was accompanied
by extending their awareness concerning the selection of the scientific paradigm, the
formulation of the objective and research problems, and the selection of techniques of
data collection, as well as its analysis and interpretation, which requires the application
of strategies and principles of creative acting with the maintenance of the research au-
tonomy. The research resembled the model of a working network which was, however,
different than a commercialized network in that it was not subject to “rigid” schematic
standardization oriented at particular effects, but it was oriented at free update of the
participants’ creative potentiality, starting from the lowest level of that network up to the
highest level that animates the research process, which was compliant with the adop-
tion of the research-subject-participation paradigm (Ciechowska & Szymanska, 2018)
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based on personalism. One of the most important results of the creative actions carried
out within the research included the authors’ reflective and digression essays entitled
From Interests to Research in Action; From the Project [...] to Empirical Studies, etc.

The narratives being the source of data for the subject of the article have been eval-
uated in terms of the criterion of saturation. After obtaining the consent of the authors,
three essays have been selected for narrative — biographical, layer analysis and inter-
pretation. This provided the researcher with the basis for formulating the research prob-
lem that was signaled above. The attempt to solve this problem helped to understand
the connection between individual (personal), situational, professional, and empirical in-
terests. Therefore, the four-phase model by Hidi and Renninger was explored in terms
of the stage of empirical interests, which will be presented below. What is significant,
although the research participants indicated various paths in development of interests,
they accented its starting point in childhood.

In case of Joanna, her individual interest took a “spontaneous” or natural form and
became an aesthetic-social property of personality that was being shaped (Dgbrowski,
1975). She writes: My adventure with dancing started at the preschool age, so it has
always been present in my life. Dancing has always been one of my everyday activities.
As a child, | was not aware of the fact that it could be absent. Dancing helped Joanna
cope with shyness and make friends, and, due to physical exercises, she was learn-
ing systematic work and fighting with problems, which required strengthening her will
and diligence that shaped her moral character. Her dancing skills, which were shaped
and developed, led to another stage of interest, i.e. professional skills. She recalls: At
the age of 18 | started teaching dancing. This stage resulted directly from the previous
one and it seemed inseparably connected with it, as Joanna became a more and more
professional dance “coach” or “instructor.” Further events in her life forced her to take
up a new challenge, i.e. educational work with children. In her text, she emphasizes:
Whenever | do something, | want to do it well, and, as | was not fully satisfied with it,
| started experimenting with something else. In this way, | started conducting classes
for preschool and early school-age children based on fairytales and their dance staging.
Children’s favourite musical themes from fairytales and cartoons, colourful costumes,
and stage sets, made children very happy. Despite various difficulties, conducting such
classes was very satisfactory for Joanna. We may conclude that her spontaneous, trig-
gered, and also situational interests merged, which is why Joanna saw herself not only
as a person fascinated by dancing, but she also started discovering a specific kind of
her teaching vocation connected with pedagogical talent (Michalski, 2017). Teachers
who cooperated with her noticed that and they constructively motivated her to take up
bachelor studies. In this way, Joanna entered the next stage of interests connected with
planning, implementation and evaluation of the educational-research project oriented
at helping children in solving their problems. She noticed the good influence of dance
on a child’s self-confidence, self-esteem and self-belief. Properly conducted dancing
classes creatively developed both students and teachers, constructively activating their
positive thinking (Seligman, 2006; Jasinski, 2016). Thus, dance was not only a method
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of teaching, education or social rehabilitation, but it became a way of shaping a person.
Creative transformation of attitudes of educational entities facilitated strengthening bonds
by creating a community of people, and the personological attribute of creativity (Szmidt,
2005) gave a direction to Joanna’s activities. In the light of the four-phase model of inter-
est development by Hidi and Renniger, it can be noticed that their process of develop-
ment depends on the research participant’s axiological attitude and leads to social good,
and such well-shaped interests start to serve the proper individual and social good. This
also takes place in case of a narrative analysis of data collected by Magda and Natalia.
That is why, their replies will be quoted in fragments.

Magda writes: Art has accompanied me since early childhood. | was both its recipient
and creator. Since that time, | have been developing my skills in the secondary school and
in the adult life. Her interests include painting, which, just like in the case of Joanna, starts
to perform the function of a service to those to whom she devotes most of her time. She
says: All of my experiences connected with art helped me take up the subject of using
art techniques in my project and enabled me to carry out my research in action. | have
been dealing with art in practice for many years. | mainly use oil paint and water colours,
but, by nature, | am open to new techniques. Both in my own work and while working
with children, | often use collage. Her “spontaneous” interests changed into the situational
stage of social nature and focused on helping students with intellectual disability, includ-
ing autism spectrum disorder, as well as their parents. Reducing negative emotions of
those students through the use of proper painting techniques inspired Magda to take up
research in action, i.e. to create an educational-research project, which required appro-
priate didactic, educational and methodological competences. She notes: | have been
experimenting with various techniques. At the same time, | completed my studies in spe-
cial pedagogy and many courses that helped me extend my knowledge of the students
| have been working with for many years. This is how she justifies the meaningfulness of
her research the inspiration for which was not only her increasingly stronger interest in art,
but also her reflection on whom and what art may serve. In this case, it can also be seen
the development of individual interests revealed in the development of teaching voca-
tion eliciting this specific interest feature that is expressed in the creative and educational
correlation. This can support the teacher’s creative formation and, to a certain degree,
creative transformation of students’ attitudes, who overcome the negative emotions also
thanks to increasing cooperation between teacher and parents who learn how to accept
and support their children. Emerged individual and situational interests have been rein-
forced and then well-developed, just like in the case of the presented four-phase model
of interest development by Hidi and Renninger. The only difference was that individual
interests took the form of well-developed interests and were connected with interests in
the situational, spontaneous phase that was oriented didactically, which led to empirical
studies that actually reinforced Magda’s sense of professional vocation. Extending the
axiological and methodological awareness became the factor that gave Magdalena’s
well-developed interests the nature of service to the superior aim which is individual and
social proper good of people participating in her classes.
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The development of Natalia’s interests is slightly different than in the above cases al-
though her interest in art also appeared in childhood. She writes as follows: Since | was
a child, my interests have been focused on art, in particular on fine arts, which is why
| chose pedagogical studies after which | could be an art teacher. After a few years, the
need for further professional development resulted in the fact that | decided to complete
master studies in art-therapy with creative social rehabilitation. Creativity is an important
element that defines me. Whenever | work with children, | always choose various forms
of activities that are connected with art, music or theatre. In case of Natalia, individual
interests that appeared spontaneously in her childhood were not clearly specified al-
though they oscillated around painting. Then, they were triggered in a situational manner
and developed in a multifaceted way in adulthood, when she started pedagogical stud-
ies oriented at helping other people. Connecting that specialization of studies with her
own talents made it possible for her to further develop personally and professionally,
which was related to social development. Natalia also used her interest in fine arts is
her family life, stimulating developmental activity of her child and husband. In her essay
she notices: | also share my artistic interests with my family, when | spend time with my
daughter. We like painting on canvas, drawing, cutting out, and making recycled crafts.
Reading books is our special moment which we celebrate before our daughter goes to
sleep. The world of fairytales is, in many ways, valuable for the child’s development,
but — apart from developing imagination — | was looking for something different, some-
thing new that would enable us to connect tradition with creative nature. In this case, an
important element is the emergence of the meaning and necessity of building family tra-
ditions through shared creative activities that reinforce family relationships. Interestingly,
reinforcement of Natalia’s relationships was obtained in a cognitive-empirical manner,
which is a phase that was “added” to the four-phase model of interest development by
Hidi and Renninger. According to Natalia, this process started with learning the theory,
and, to be exact, it actually developed during the analysis and interpretation of the col-
lected material. Further interpretations and reflections, as well as emerging statements,
directed my attention towards family bonds as the key element of the family’s function-
ing. Thus, individual interests take a specific social-situational form and become further
developed and reinforced in the empirical phase, which indicates the meaning of con-
necting “private”, i.e. informal interests with empirical ones.

The above narrative -biographical analysis and interpretation of the collected mate-
rial makes it possible to answer the research problem, showing the positive correlation
between individual and empirical interests. In the light of the four-phase model of inter-
est development by Hidi and Renninger, one may notice that phases of development of
those interests proceed in different ways, but individual interests are explored in terms
of further areas and directions taking into account professional and empirical aspects.
An important element added to the above-mentioned model is a scientific phase, both
epistemological and empirical one, in which previous phases are merged and interests
are reinforced as they are given a new quality in the hierarchy of values.
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Conclusion

The above-mentioned theoretical and empirical material referring to well-developed in-
dividual and social interests, which was analysed in the context of the four-phase model
of interest development by Hidi and Renninger, leads us towards the reflection on the
value of interests for the fulfilment of the vocation of a person’s life. We may assume that
interests which require affective, cognitive, interactive and intra-active engagement may
be fulfilled and improved in a multidirectional manner. The first direction of development
of personal interests may take linear dimension, just like in the case of, e.g. interests de-
veloped in childhood and adolescence, which are strictly connected with the fulfilment
of broadly understood vocation of one’s life, when intrinsic and extrinsic conditions for
updating the developmental-creative potentiality will facilitate it. The second direction of
interest development may proceed in a parallel manner. This means that individual inter-
ests are merged with situational-social ones which they enrich in a specific way, and that
leads to the “centre” of the fulfilment of the vocation of a person rooted in a specific social
context. Such interests perform the function of service to values such as building family
relationships, etc. Finally, the third direction of interest development, which includes and
merges different kinds of them, gives those interests a new — developed and intensified —
perspective of the fulfilment of the vocation of one’s life. It indicates the transformational
value of an individual and social attitude which is based on axiology where the empha-
sis is put on the fulfilment of interests as a way of serving other people. In the cases de-
scribed above the qualitative meaning of interests is particularly important, as they give
a teacher specific charismatic features in his/her divergent approach to the subject and
object of education and upbringing, which, nowadays, is a challenge for the teachers who
have such an attribute that can be considered in the categories of pedagogical creative
identity (Szymanska, 2019). That is why, focusing attention on the correlation of interests
with discovering and reinforcing one’s life vocation, including the professional one, es-
pecially through empirical analyses, seems justified. Therefore, we conclude that in the
curricula at all educational levels we should separate the aspect of interest development
in the individual and social dimension as the factor that integrates educational content in
terms of creative education, including creative problem-solving.
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Narracje w badaniach nad edukacjg muzyczng
Narratives in Research on the Music Education

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: Reflection on the issues of narrative research in the space of music
education and outlining the relationship between narration and music.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: What are the relationships between narratives
and research on music education, and what are the possibilities of using narratives in the artistic
and research space of music? The conducted analysis of Polish and foreign scientific literature
enabled to make an objective picture of the specificity of discovering sources in creating scientific
stories describing the relationships and interactions that are created between entities in communi-
cation with the use of artistic means.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Nowadays, there is a need and necessity to look at re-
flective practice and the conducted research on teachers, what forced an emphasis put on listen-
ing to the grassroots voices of music educators and students who make music, and looking at their
stories. As the narrative plays importance and functions in communication and the development of
the personality of artistic and educational entities, it is a special challenge for theory, experience
and practice in the social field. Narrative research is now clearly interdisciplinary in nature, and thus
includes elements of literature, history, anthropology, sociology, psychology, and cultural studies.
Due to their high scientific value, they are worth using in the process of documenting biographies,
describing events, individual experiences and experiences in the pursuit of understanding human
nature immersed in the world of sounds, searching for the meaning of existence, value and beauty,
what the authors try to prove in the presented article using selected means of scientific reflection.

RESEARCH RESULTS: The authors see the relationship between narration and music in re-
search on music education, they see it as a cognitive, educational and inspirational opportunity.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS AND RECOMMENDATIONS: Popularization of narrative re-
search carried out with an educational intention, seen from the point of view of the musical-peda-
gogical-psychological, artistic-social and biographical-musicological areas.
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w badaniach nad edukacjg muzyczng. Horyzonty Wychowania, 21(59), 45-56.
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Namyst nad problematykg prowadzenia badan narracyjnych w przestrzeni edu-
kacji muzycznej oraz nakreslenie zwigzkéw narracji i muzyki.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Jakie relacje tgcza narracje z badaniami nad edukacjg
muzyczng oraz jakie sg mozliwosci wykorzystania narracji w muzycznej przestrzeni artystyczno-
-badawczej? Przeprowadzona analiza literatury naukowej polskiej i zagranicznej pozwolita spo-
rzadzi¢ obiektywny obraz specyfiki odkrywania zrédet w tworzeniu naukowych opowiesci opisu-
jacych relacje i oddziatywania, ktére tworzone sg miedzy podmiotami w komunikacji z uzyciem
srodkéw artystycznych.

PROCES WYWODU: Wspétczesnie rysuje sie potrzeba i koniecznos¢ spojrzenia na refleksyjng
praktyke i prowadzone badania nauczycieli, ktére wymusity nacisk na wstuchiwanie si¢ w oddolne
gtosy pedagogéw muzyki i muzykujacych uczniéw oraz przygladanie sig ich historiom. Ze wzgledu
na znaczenie i funkcje, jakie narracja petni w komunikacji i rozwoju osobowosci podmiotéw arty-
stycznych oraz edukacyjnych, stanowi ona szczegélne wyzwanie dla teorii, doswiadczania i prak-
tyki w obszarze spotecznym. Badania narracyjne obecnie przyjmujg charakter wyraznie interdy-
scyplinarny, obejmujgc elementy literatury, historii, antropologii, socjologii, psychologii oraz studia
kulturowe. Warte sg zastosowania w procesie dokumentowania biografii, opisywania zdarzen, do-
Swiadczen jednostkowych i przezy¢ w dgznosci do zrozumienia natury ludzkiej zanurzonej w $wiecie
dzwigkow, poszukujgcej sensu istnienia, wartosci i piekna, co autorzy prébujg dowie$¢ za pomocg
wybranych srodkéw refleksji naukowe;j.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: Autorzy dostrzegajg zwigzki miedzy narracjg a muzyka w bada-
niach nad edukacjg muzyczng, widzg w niej szanse poznawczg, ksztatcacy i inspiracyjna.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Popularyzacja badan narracyjnych realizowanych
w zamysle edukacyjnym, widzianych z punktu widzenia obszaru muzyczno-pedagogiczno-psycho-
logicznego, artystyczno-spotecznego i biograficzno-muzykologicznego.

— SLOWA KLUCZOWE: NARRACJE, BADANIA JAKOSCIOWE, EDUKACJA
MUZYCZNA, REFLEKSJA NAUKOWA, EDUKACJA

Zamiast wstepu
Tuz przed $miercig w 2016 roku wybitny psycholog Jerome Bruner zakonczyt jeden ze
swoich ostatnich esejow nastepujgcg myslg ,Czesto zastanawiatem sie, czy w jakims

gtebokim sensie potrzebujemy narracji... Dziwne, ze nikt nigdy nie nazwat naszego ga-
tunku Homo narrans zamiast Homo sapiens! Dzielenie sie i tworzenie wspodlnych historii
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z pewnoscig faczy nas jako gatunek tak mocno” (cyt. za: Nichols i Brewer, 2017, s. 7).
Najwczesniejsze uzycie stowa ,narracja” w Oxford English Dictionary pochodzi z potowy
XV wieku, gdzie odnotowano je w dziele Zycie $w. Augustyna. Poczawszy od konca
XVI wieku moéwigc o narracji, mamy na mysli gtéwnie ,sekwencje wydarzen”. Krytycy
literaccy uzywajg tego terminu od konca lat 70. XX wieku nie tylko w sensie sekwencyj-
nosci narraciji, ale traktujg jg jako reprezentacje wiekszych historii, tzw. wielkich narra-
cji, ktére ksztattujg dyskurs spoteczny'. Historia sztuki i literatura staraty sie zrozumie¢
narracje zaréowno w kontekscie jej przestrzeni, jak i struktury w odniesieniu do réznych
tekstow (Harris, 2012, s. 47-48). Rozroznienia miedzy narracjg a paradygmatyczng
myslg logiczno-naukowg stanowig podstawowe rozumienie narracji naukowej. Narracja,
tworzenie historii i dzielenie sie nig z innymi to nie tylko sposéb, w jaki nadajemy sens
samym sobie, ale opowiadanie samo w sobie ,trzyma nas razem jako gatunek”, czyni
nas ludzmi i tgczy we wspdlinote (Nichols i Brewer, 2017). Tego samego poszukujemy
w badaniach nad edukacjg muzyczng. Christopher Small powiedziat wrecz, ze ,wzie-
cie udziatu w akcie muzycznym ma kluczowe znaczenie dla cztowieczenstwa i jest tak
samo wazne jak udziat w akcie mowy, ktéry tak bardzo przypomina (ale od ktérego row-
niez rézni sie w istotny sposéb)” (2011, s. 2). Natomiast kiedy Margaret Barrett i Sandra
Stauffer (Nichols i Brewer, 2017) opisaty badanie narracyjne jako ,dzieto rezonansowe”,
to wybraty ten termin w relacji pokrewienstwa miedzy muzyka a opowiescig, poniewaz
ich zdaniem nie tylko sztuka opowiadania historii wspétgra w sympatycznej wibracji ze
sztukg muzyki jako narracji, lecz znaczenia nadawane przez ludzi odbijajg sie echem
w ich przezytych doswiadczeniach. W ten sposéb sztuka muzyczna jest jedng z drég
ucielesnienia piekna w zyciu cztowieka. To, co jednostka czuje i przezywa, z jednej strony
pobudza jg emocjonalnie, z drugiej wywotuje zaskoczenie, ale takze sprawia ukojenie
i rownowage odczu¢ w doznaniu piekna. Kreatywna dusza ludzka na przestrzeni wiekéw
pozwolita tworzy¢ prawdziwe arcydzieta, ktore przyczynity sie do wyksztatcenia u wielu
odbiorcow swoistego dla poszczegolnych epok obrazu piekna (Wojnar, 1990, s. 16).

Muzyka przestrzenig sprzyjajgca budowaniu narracji — zwigzki narracji
z muzykag

Podstawa oddziatywania estetycznego zapoczatkowana we wczesnym dziecinstwie
na drodze postrzegania i rozumienia muzyki posiada niechybne odbicie w dorostym
zyciu. Jak wskazuje Wasilij Sukhomlinsky (1974, s. 65), piekno istniejace w $wiecie

" Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze Jean-Francgois Lyotard (1997) gtosit koniec charakterystycz-
nych dla nowoczesnosci ,wielkich narracji”, co zbiegto sie z tzw. wkroczeniem kultury i spoteczenstw
w epoke ponowoczesng. Przyczyny tego zjawiska upatruje sig, zdaniem Lyotarda, miedzy innymi
w postepie technologicznym i rozgatezianiu sig tzw. systemu wolnorynkowego charakterystycznego
dla kapitalizmu. To z kolei prowadzi do ostabienia pozycji panstwa i stopniowego rozluznienia wiezi
spotecznych, nie oznacza jednak konca narracji w ogole, a raczej stanowi o poczatku mniejszych,
tzw. osobistych narracji, obecnych np. w jakosciowych badaniach naukowych.
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zewnetrznym i wewnatrz cztowieka musi tylko dotkngé serca, by podniesc jednostke
na wyzszy poziom przezywania. Kontakt z muzyka jest wazng potrzebg cztowieka,
a idea ta stanowi inspiracje dla wielu projektéw prowadzonych w paradygmacie inter-
pretatywnym (Urbaniak-Zajac, 2008, s. 191), majacych na celu prowadzenie dziatan
naukowych i aplikacyjnych w obszarze zréznicowanych oddziatywan. Swiat cztowieka
jest intersubiektywng przestrzenig kultury, stagd w dziedzinie edukacji prace naukowe
w ostatnim 30-leciu koncentrowaty sie gtéwnie na sposobach wptywu narracji nauczy-
cieli na ich praktyke. Permanentny nacisk na refleksyjng praktyke i badania nauczy-
cieli wzmocnity naukowe wstuchiwanie sie w oddolne gtosy nauczycieli i przyglagdanie
sie ich historiom (Bell, 2002, s. 207-213). Zyjemy w kulturze jako ludzie w$réd innych
o0sbb, zwigzani z nimi poprzez wzajemne interakcje, oddziatywania, kreacje artystycz-
ne, nauke i prace. Rozumienie innych i jednoczesne bycie przez nich zrozumianym
prowadzi do przekonania, ze $wiat ten ma posta¢ narracji (Nowak-Dziemianowicz,
2011). Ze wzgledu na znaczenie i funkcje, jakie narracja petni w komunikaciji i rozwoju
osobowosci podmiotéw artystycznych (kompozytor, wykonawca) oraz edukacyjnych
(nauczyciela/instruktora, ucznia/wychowanka) stanowi ona szczegdélne wyzwanie dla
teorii, dodwiadczenia i praktyki w obszarze spotecznym. Badania narracyjne majg obec-
nie charakter wyraznie interdyscyplinarny, obejmujg tym samym elementy literatury,
historii, antropologii, socjologii, psychologii oraz studia kulturowe. Postugiwanie sie
terminem ,badania narracyjne” jako nadrzedng kategorig dla wielorakich wspoéifczes-
nych praktyk badawczych zobowigzuje nas chociaz do ogdlnego nakres$lenia technik
wspottworzgcych ich podstawowe kierunki. Nalezy zatem zaliczy¢ do tegoz zbioru au-
tobiografie i biografie, powies¢ o formowaniu (bildungsroman), archiwa zapiséw zycia
(life writing), relacje osobiste, narracje osobiste, wywiady narracyjne, dokumenty oso-
biste, dokumenty zycia, zyciorysy, historie zycia, historie méwione, etnohistorie, etno-
biografie i autoetnobigrafie (Casey, 1995; Connelly i Clandinin, 1990, s. 2-14). Bada-
nia narracyjne opierajg sie na zatozeniu epistemologicznym (Sleeter, 2000), ze ludzie
nadajg sens przypadkowemu doswiadczeniu poprzez narzucanie struktury jakiej$ opo-
wiesci. Kluczowym sposobem zrozumienia zatozen przyjetych przez np. uczniéw czy
nauczycieli jest zbadanie ich historii i uSwiadomienie sobie zatozen podstawowych,
ktore ucieledniajg. To sprawia, ze dociekanie narracyjne staje sie niezwykle cennym
podejsciem badawczym, a samo podejscie narracyjne w badaniach edukacyjnych
zyskuje na popularnosci w obszarze wielu dyscyplin. | chociaz samo podejscie nar-
racyjne wywodzi sie czesciowo z krytyki literackiej, z ktorej z kolei wywodzi sie praca
narracyjna, to historycy jasno stwierdzili, ze narracja posiada z natury watki temporal-
ne, poniewaz biezgce wydarzenia rozumiane sg jako wytanianie sie pewnych zdarzen
z przesztosci i antycypowanie przysztosci (Bell, 2002, s. 207). Dzieje sie tak dlatego,
ze ludzie z natury sg gawedziarzami, budujgc w ten sposob swojg tozsamos$¢ narra-
cyjna, ktdéra tworzg poprzez konstruowanie historii o swoim zyciu (McAdams i McLean,
2013, s. 233-234). Takie rozumienie narracyjnego dociekania oznacza zajmowanie
sie ludzkim doswiadczeniem i dziataniem poprzez wspoélne dociekanie z tymi, ktorzy
wchodzg w rézne interakcje z innymi ludzmi (klasami, szkotami, nauczycielami) tylko
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po to, aby opowiedzie¢ i na nowo przezy¢ swoje wiasne historie i biografie (Huberiin.,
2013, s. 212-214).

Mieczystaw Tomaszewski (2017, s. 200-213) wskazat, ze na poziomie sztuki narra-
cja muzyczna przejawia sie w niejednej postaci. Zréznicowanie podstawowe dzieli Swiat
tworczosci muzycznej na obszar wyrazony poprzez narracje autoteliczng lub narracje
wzglednie topoidalng (znaczacg). W utworach opartych na pierwszej z nich dzwigki in-
formujg tylko o sobie, w drugiej brzmienia wyrazajg, opowiadajg lub/i przedstawiajg Swiat
poza dzwiekami. Opowiadanie czy przedstawianie dzieje sie w sposob jawny wzgled-
nie poufny. W zaleznosci od wewnetrznych, naturalnych sktonnosci autora jego utwory
stanowig wynik potrzeby szczerosci i otwartosci albo odwrotnie, sg wyrazem osobistej
potrzeby dyskreciji i intymnosci. Repertuar odmian narraciji, jakimi postugiwali sie i postu-
gujg kompozytorzy na przestrzeni dziejow, mozna okresli¢ jako wielostronny, jakkolwiek
rozgrywa sie gtéwnie migedzy podstawowymi naturami wyrazu: jawnoscig i domysinoscia,
poufnoscia i utajnieniem lub ich odmianami (por. Maus, 1991; Simon, 2019). Na wybér
rodzaju narracji miat wptyw, co oczywiste, charakter osobowosci samego tworcy, jego
wrodzona otwarto$¢ czy tez potrzeba dyskrecji. Warto w tym miejscu wskazac, patrzac
z perspektywy lat, ze w sposéb znaczacy réznicowat sie rodzaj narracji w zaleznosci
od stylu kultury, cechujac dang epoke czy jej nurt. Dotyczy to zaréwno uznanych kom-
pozytordw, jak i mtodych twoércow czy domorostych muzycznych kreatoréw.

Nie bez znaczenia w spojrzeniu na problem narrac;ji jest komunikacja i specyficzny
przekaz (opowiesc¢), jaki przebiega pomiedzy twérca, wykonawcg i odbiorcg. Zdaniem
Elisabeth Margulis (2017, s. 135) ludzie majg sktonnos$¢ do nadawania sensu abstrak-
cyjnym bodzcom muzycznym poprzez ich narracje. Kazdy cztowiek stuchajgc muzyki,
odczuwa jg i przezywa na swoj sposob. Odbior ten jest dziatalnoscig ukierunkowang nie
tylko na poznanie budowy, tonacji, zmian dynamicznych dzieta muzycznego, ale réwniez
ze wzgledu na przezycia, jakie ono niesie ze soba. Jak twierdzi Stefan Szuman (1990,
s. 127) przezywanie utworu to sledzenie, doznawanie i kontemplowanie rozwoju i ksztat-
towanie sie dzieta muzycznego. Dzieto muzyczne oraz wrazliwo$c¢ i sposob interpretacii
przez wykonawce dynamizujg stuchacza, budzgc w nim reakcje i przezycia. Doznawanie
tego typu standw jest mozliwe, kiedy stuchajgc, odczuwamy pewne poruszenie, czujemy
sie ozywieni. Przyktadem moga by¢ tutaj postepujgce na przemian napiecia i odprezenia
wspotbrzmigcych akordéw. Reakcje emocjonalne na utwér muzyczny sg wynikiem budza-
cych sie w stuchaczu wielorakich uczu¢ i wzruszen (zob. tez: Sloboda, 2002). Stuchaé
muzyki mozna emocjonalnie, snujgc wtasne marzenia, oddajac sie bez reszty nastrojom
i wzruszeniom, jakie muzyka wywotuje, podejmujgc dyskusje na jej temat. Obiektywnosé
takiego rodzaju polega¢ bedzie na percypowaniu muzyki, nie tracac przy tej okazji rze-
czowego kontaktu z utworem. Wéwczas swiadomie bedziemy sledzi¢ przebieg ulotnej
materii dzwigkowej, rozumiejgc i przezywajagc piekno wynikte z przebiegu formalnego, dy-
namiki elementéw muzyki, wchodzacych w sktad jezyka tej jakze ulotnej materii (Rymar,
2010). Wielu teoretykdw muzyki uzywa analizy narracyjnej do interpretacji poszczegol-
nych dziet, a starajgc sie zrozumie¢ muzyke, narracje mozna zidentyfikowa¢ jako jeden
z pieciu gléwnych sposobdw doswiadczania muzyki (Margulis, 2017, s. 235-237). Narracja
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to takze relacje w procesie komunikacji badacza z respondentem, w tym przypadku zy-
jacym tworcg, odtwércg muzyki lub odbiorcg (stuchaczem, melomanem). Z punktu wi-
dzenia proksemiki relacje osob z otoczeniem, sposoby prowadzonej komunikacji mogg
dotyczy¢ réznych przestrzeni w dialogu interpersonalnym, uwzgledniajgc dystans in-
tymny, osobisty, spoteczny i publiczny (zob. Adams i Galanes, 2008). Z punktu widzenia
spotecznego jest stale odczytywang, interpretowang historig o sobie samym i wkasnych
relacjach ze $wiatem oraz dialogu z innymi osobami. Zagadnienie narracji w badaniach
nad edukacjg muzyczng moze by¢ rozwazane z pozycji przedmiotu eksploracji (rodzaju
ekspresji, form aktywnosci muzycznej oraz podejmowanych dziatan) albo tez z pozyciji
podmiotu, na ktéry ma ona wpltyw (uczgcego sie, odbiorcy i tworcy). Wspotczesnie zja-
wisko narracji nie traci na swej aktualizacji w spojrzeniu na odmiennos¢ projektowanych
przestrzeni naukowych, badan realizowanych w paradygmacie interpretatywnym.

Nauczyciel i uczen podmiotem w dialogu muzycznym i spotecznym

Jak pisze Elzbieta Szubertowska (2010, s. 37; 2012, s. 114-132), miejsce cztowieka
w kulturze muzycznej, w szerokim jej rozumieniu, niezaleznie od jego zdolnosci, umie-
jetnosci i wyksztatcenia, okresla funkcja estetyczna i spoteczna, jakg w niej petni. Tg
podstawowg funkcjg, ale zarazem najwazniejszym celem edukacji muzycznej, nieza-
leznie od stosowanych form i dziatan umuzykalniajgcych, byto i jest budowanie kultu-
ry muzycznej w ludziach. Rozumiane jest ono jako przygotowanie ich do korzystania
z bogactwa kultury obiektywnej, w tym muzycznej, oraz aktywne wspoétdziatanie i wspot-
uczestniczenie w niej w wymiarze amatorskim i potprofesjonalnym lub/i z pozycji melo-
mana. Szczegdlne znaczenie w tej kulturze przypisa¢ nalezy odbiorcy muzyki, dla kté-
rego tworzy sie i wykonuje dzieta muzyczne.

Szkolna i pozaszkolna edukacja muzyczna w znacznej mierze zorientowana jest
na wartosciowg muzyke wymagajgcg wysitku poznawczego, aczkolwiek dotyka row-
niez sfery przypisanej rozrywce. Mtody, niedoswiadczony odbiorca bombardowany
jest wielogodzinnym nadawaniem muzyki, ktéra w wiekszosci ma za zadanie ,bawié¢
i $miac sie”, w pewnym stopniu ogranicza jego aktywnos$¢ ekspresyjna, a wtasnie szeroko
rozumiane dziatanie w obszarze muzyki stanowi podstawe dla procesu inkulturacji. Dzigki
niemu fatwiej zrozumie¢ muzyke, widzie¢ w niej tad i logike, tudziez docenic¢ jej wartosé.
Z catg mocg nalezy podkresli¢, ze Swiadomie prowadzona edukacja muzyczna posiada
moc wprowadzania wychowanka w swiat wartosci uznanych za szczytne ideaty i osiag-
niecia kultury rodzimej, europejskiej i Swiatowej. Przygotowuje wzrastajgcego cztowie-
ka do kontaktu z tzw. sztukg wysoka, ale zaktada réwniez wtgczenie sztuki muzycznej
w proces wychowania. Edukacja jest w gtéwnej mierze przygotowaniem jednostki do
uczestniczenia w kulturze symbolicznej na drodze ksztattowania kompetenc;ji kulturowej
i kulturalnej (Jankowski, 1996, s. 46).

Mtodzi ludzie juz od okresu $redniego dziecinstwa interesuja sie klimatem wytworow
sztuki, zauwazajg zwigzki miedzy trescig dzieta a jego wyrazistymi sSrodkami, zaczynajg
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selektywnie odnosic¢ sie do gatunkow sztuki i konkretnych dziet oraz je poréwnywac.
Wielu z nich ujawnia zainteresowania artystyczne, aspiracje twércze, rado$c¢ z tworzenia
najprostszych werséw rytmizowanych, piosenek, utworéw muzycznych czy projektéw
artystycznych. Istotng rolg dorostych w tym okresie jest wspieranie wczesnych aspira-
cji twoérczych najmtodszych, pobudzanie zachowan artystycznych i tworczych, dbanie
0 wzbogacanie doswiadczen zyciowych oraz pomoc w odnajdywaniu sie w odmienne;j
przestrzeni praksjalnej (por. Elliot, 1995).

Istotne znaczenie dla estetycznego rozwoju dzieci mtodszych i starszych ma rozwdj
wyobrazni, ktéra daje mozliwos¢ tworzenia estetycznego doswiadczenia i kreatywnosc¢
w dziataniu. Poczgtkowo wyobraznia rozcigga sie na dziatania zewnetrzne obiektow, two-
rzgc obraz nie tylko do jego realizacji, ale i do dziatan procesowych. Nastepnie, przemy-
$lane krystalizujgce sie formy tworczej aktywnosci dziecka tworzg obraz w jego gtowie,
po czym nastepuje ich realizacja w obrazie lub dziataniu. Powstawanie doswiadczenia
estetycznego obejmuije tutaj rozwinietg sfere w zakresie emocji, myslenia, wyobrazni oraz
potrzeby aktywnosci. Gtéwng droga estetycznego rozwoju dziecka stanowi niezalezna
tworczos¢ artystyczna, ktéra wytania sie z jego inicjatywy, a krystalizuje sie w zaintere-
sowaniach i potrzebach. Wymaga ona przywddztwa podczas procesu nhauczania, rozu-
mianego jako wsparcie mtodego twércy w samodzielnej pracy przez dorostego mentora.
Kreatywnos$¢ moze przejawiac sie w wykonywaniu dzieta sztuki (np. podczas osobliwego
przekazywania tresci i nastroju), w procesie stwarzania wtasnego produktu (np. zdjecia,
wytworu plastycznego, opowiadania, improwizacji muzycznej, etiudy tanecznej), ma na
celu przettumaczenie doswiadczen jednostki w stosunku do rzeczywistosci. W niezalez-
nej tworczosci artystycznej dziecko poznaje pewne novum dla siebie oraz dla tych, ktérzy
je otaczaja, odkrywa nieznane rzeczy o sobie i innych. Edukacja estetyczna promuje
zdolnosci artystyczne kazdego cziowieka, niezaleznie od jego poziomu umiejetnosci,
sprawnosci czy sposobu manifestacji artystycznej. Umiejetnosci ekspresyjne najmiod-
szych ujawniajg sie z rozng sitg i sg indywidualne w czasie i formie. Dlatego btedem jest
dokonywanie w tym okresie rozréznienia i selekcji na jednostki zdolne i niezdolne do prze-
zywania sztuki i bycia w sztuce. Oczywiscie nalezy bra¢ pod uwage naturalne skionno-
$ci wychowankow, ale rownoczesnie wazne jest, aby ,zaraza¢” pieknem poprzez sztuke
pozostate (Sacher, 2012, s. 92). Warto podkresli¢, ze edukacja estetyczna wnosi istotny
wktad do organizacji zycia i pracy najmtodszych, promuje estetyczne uczucia, zacheca
do tworzenia pomystéw i wiedzy o pieknie w zyciu i sztuce, przygotowuje do oceny este-
tycznych dokonan, jakie dziejg sie w srodowisku blizszym i dalszym.

Wspdtczesna mtodziez, jak wskazuje Dorota Bis, ,to pokolenie dziewczat i chtop-
céw skupionych bardziej na nowosciach technicznych niz na relacjach osobowych, tym
samym stfabiej rozwija sie u nich emocjonalnos$¢ i zdolnos¢ wyrazania uczuc, co z kolei
taczy sie z odhumanizowaniem zycia” (2007, s. 195). Jadwiga Uchyta-Zroski (1999,
s. 202) patrzgc na miode pokolenie z perspektywy spoteczno-kulturowych uwarunko-
wan, wnioskuje, ze obecnie w miejsce triady wartosci ,tradycja, religia i autorytet” poja-
wiajg sie anonimowe autorytety postugujgce sie mediami, ktére wykorzystujg podatnos¢
mtodziezy na sugestie. Wobec zaistniatej sytuacji autorka wskazuje, ze warto potozyé
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nacisk na rozwijanie zainteresowan i roznych poza mediami form aktywnosci. Szczegol-
nie wazne jest to w okresie adolescenciji, gdy ksztattuje sie wsrdd dorastajgcej mtodzie-
zy tworczy stosunek do rzeczywistosci, przejawiajgcy sie w aktywnosci i ukierunkowany
na dziatanie. W ten nurt myslenia znakomicie wpisujg sie pozalekcyjne i pozaszkolne
zajecia muzyczne. Dziatalno$¢ mtodych w zespole artystycznym nie tylko rozwija zain-
teresowania muzyczne, ksztatci dyspozycje twércze, emocjonalne i spoteczne w dziata-
niu zespotowym, ale rozwija réwniez wiasne poczucie wartosci oraz pozwala kulturalnie
zagospodarowac czas wolny mtodziezy.

Réwnoprawnym podmiotem edukaciji jest nauczyciel-instruktor artystyczny, ktory
prowadzi dialog z uczniem-wychowankiem na przestrzeni catego procesu muzycznego
wzrastania (Konaszkiewicz, 2012, s. 107). On sam ujawnia swoje preferencje muzycz-
ne i kulturalne, legitymuje sie wtasciwymi kompetencjami artystycznymi oraz wzbogaca
doswiadczenie edukacyjno-artystyczne. Wynikiem pogtebionych procesow refleksyjnych
stajg sie zmiany wazne dla ksztattowania pedagogicznego jego poczucia ,wtasnej sku-
tecznosci”: zdolno$¢ podmiotu do ,konstruowania siebie”, odbudowywania pewnosci,
ugruntowania postawy, umiejetnosci oceny zamierzonego celu z perspektywy sukcesu
oraz fatwos$¢ dostosowania sie do biezgcych norm i zasad edukacyjnych, a takze poczu-
cie bycia odpowiedzialnym za mozliwe wyniki, tudziez myslenie o ich konsekwencjach
dla siebie i innych.

W podjetych rozwazaniach nie powinno zabrakng¢ najblizszej dziecku i adolescento-
wi przestrzeni srodowiska rodzinnego, gdzie rodzice/opiekunowie, rodzenstwo i krewni
swojg postawa, zainteresowaniem i wrazliwoscig z r6zng sitg tworzg atmosfere sprzy-
jajaca lub hamujgca wzrastanie w kulture muzyczng (Kisiel i Kotodziejski, 2018). W tym
kontekscie zasadne bedzie przytoczenie mysli Jerome’a Brunera, ze ,system edukacyjny
musi poméc jednostkom wzrastajgcym w kulture odnalez¢ w niej swoja tozsamosé. Bez
tego ugrzezng one w swych wysitkach w poszukiwaniu znaczen. Jedynie w trybie narra-
cyjnym mozemy konstruowaé¢ wtasng tozsamos¢ i odnajdywac swoje miejsce we wiasnej
kulturze” (Bruner, 2006, s. 60; Gatas, 2017). Dzieki wykorzystaniu jako$ciowego podej-
$cia do badanych w postaci wywiadéw czesciowo ustrukturyzowanych mozliwe bedzie
zarejestrowanie subiektywnych doswiadczen, przezy¢, odczué, potrzeb oraz korzysci
muzycznych i pozamuzycznych wynikajgcych z aktywnego uczestnictwa podmiotow
edukacyjnych w kulturze muzycznej. Wskazanie to koresponduje z rozumieniem przez
Krystyne Sztuke narracji jako swoistej opowiesci o otaczajgcym $wiecie, gdzie kazdy
z nas moze prowadzi¢ wypowiedz o sobie samym, ktdra, co jest oczywiste, wptywa na
to, co robimy, na nasze decyzje, zachowanie i sposob zycia (Sztuka, 2010, s. 89).

Miejsce narracji w badaniach nad edukacjg muzyczng
Narracja w przestrzeni muzycznej daje okazje do pewnego rodzaju wspotprzezy-

wania czyjegos zycia, doswiadczen, sposobow stanowienia sensu, nadawania zna-
czen codziennym wydarzeniom. Kresli w indywidualnym spojrzeniu historie istnienia,
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opowiadania o zyciu, tworzy biografie. Jednostkowe historie, w ktérych ujawnia sie ,ma-
dros$¢ opowiesci” i niepowtarzalnos¢ jednostkowego losu, stajg sie punktem wyjscia do
zadania pytania o podmiot i podmiotowos¢. Pytania subiektywnego zaréwno z perspek-
tywy badacza, jak i opowiadajgcego historie zycia narratora, a dotyczgcego tego kiedy,
w jaki sposdb i dzieki jakim psychospotecznym zdarzeniom ludzie czujg sie podmiotami
wiasnych dziatan muzycznych, sprawcami wtasnego losu. Te jednostkowe, subiektyw-
ne opowiesci stajg sie w pewnym sensie punktem wyjscia do postawienia pytania nie
o to, kim jest podmiot, lecz o to, w jaki sposdb inni ludzie go postrzegajg i odczuwaja,
jak rozumiejg oraz jak rysujg sie ich relacje. W taki sposéb historie zycia, autobiogra-
fie i autonarracje stajg sie poczatkiem, inspiracjg dla namystu, opisu i proby rozumie-
nia tego, jak podmiot istnieje (Krawczyk-Bocian, 2019, s. 56). Dla badacza wypowiedzi
biograficzne i autobiograficzne staja sie rzeczywistym zrédtem cudzych i wtasnych do-
Swiadczen egzystencjalnych.

Narracja widziana z perspektywy edukacyjno-artystycznej przyjmujgc postaé opo-
wiesci, ma swojego autora, swoj przedmiot i motyw bgdz cel uzasadniajgcy potrzebe re-
lacji. Jezeli dotyczy¢ bedzie ona wiasnych przezy¢ i doswiadczen opowiadajgcej osoby,
przyjmie posta¢ autonarracji. Biografig bedzie opis biegu zycia konkretnego cztowieka.
W tym miejscu warto wskazac¢, ze odnoszg sie one do wtasnej biografii, sg zapisem hi-
storii zycia z perspektywy doswiadczajgcej zdarzen jednostki. Warto zadac sobie py-
tanie, na ile tego typu postepowanie ma sens i uzytecznosé badawcza. Z perspektywy
czasu i unikalnosci dziatan artystycznych wydaje sie, ze tak, bowiem kazdy cztowiek
tworzy swdj indywidualny wzér zycia, swojg biografie, aczkolwiek bedzie ona skazona
checig pokazania sie w jak najlepszym Swietle, afirmujgc dokonania badanego. Prze-
strzen aktywnosci muzycznej stwarza unikatowe srodowisko nie tylko modelujgce wraz-
liwo$¢ i osobowo$¢ jednostki, ale przyczynia sie do tworzenia nowych kreacji, zachowan
i relacji miedzyludzkich oraz poszukiwania srodkéw do wyrdznienia sie.

Prowadzgc badania narracyjne w muzycznym srodowisku edukacyjnym wéréd oséb
zanurzonych w danej kulturze rozumianej bardzo szeroko jako ogét wartosci i postaw,
na jakich cztonkowie danej spotecznosci budujg swoje relacje, mozemy uzyskaé cenne
informacje. Odstoni ona bowiem motywy i motywacje badanych wzgledem podejmo-
wanej aktywnos$ci muzycznej, opisze radzenie sobie z porazkami i sukcesami dziatah
odtwédrczych, tworczych i teoretyczno-badawczych, a takze ukaze tworzenie sie relacji
miedzyludzkich, zaleznosci, kompromisoéw, fascynacji, adaptacji do nowych warunkoéw,
poszukiwanie wzorcow czy podejmowanie dziatan ryzykownych.

Edukacja muzyczna stanowi wycinek przestrzeni spotecznej, opartej na relacjach
podmiotow ze sobg i z innymi, bedacych rezultatem proceséw interpretacji. W nim to
my (artysci, nauczyciele, uczniowie i rodzice) w swoich codziennych dziataniach ciggle
i na nowo definiujemy okreslone sytuacje oraz nadajemy im znaczenia. Procesem, ktéry
umozliwia nam te czynno$¢ nadawania znaczen, ktéry pozwala opisywac i rozumiec to,
co dzieje sie z nami i z innymi oraz z otaczajgcym nas Swiatem, jest wychowanie. W wy-
chowaniu obok siebie funkcjonujg jednoczesnie trzy porzadki przekazu kultury: od do-
rostych do dzieci, wzajemnie od jednych do drugich oraz od dzieci do dorostych. Na tej
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bazie tworzg sie specyficzne kanaty komunikacji, ktére czesto nie sg odporne na zakio-
cenia (Nowak-Dziemianowicz, 2016, s. 392). Badania narracyjne mogg pomoc w po-
znaniu i doskonaleniu tworzgcych sie transmisji, wzajemnego poznania subiektywnie
nadawanych senséw znaczen, wynikajgcych z odmiennych doswiadczen podmiotow.

Zakonczenie

Na podstawie zarysowanych probleméw krystalizuje sie potrzeba refleksyjnego spojrze-
nia na praktyke muzyczno-edukacyjna, w ktérej istotg jest wstuchiwanie sie¢ w oddolne
gtosy pedagogdw i muzykujgcych ucznidéw oraz przygladanie sie ich historiom. Spogla-
dajac z zaciekawieniem i troskg na opisane przemiany, warto zwrdci¢ uwage na poznaw-
cza, ksztalcacg i inspiracyjng strone badan narracyjnych. Przeprowadzona analiza lite-
ratury naukowej polskiej i zagranicznej pozwolita sporzgdzi¢ obiektywny obraz specyfiki
odkrywania zrédet w tworzeniu naukowych opowiesci, szkicujgc relacje i oddziatywania,
ktore tworzone sg miedzy podmiotami w komunikacji z uzyciem srodkéw artystycznych.
Pomocne beda one w pozyskaniu niezbednej wiedzy o muzyce jako zjawisku edukacyj-
nym oraz o cztowieku zanurzonym w muzyce. Dociekliwa natura badacza wymusi ko-
niecznos$¢ odszukania i udokumentowania odmiennych relacji, uczenia sie wrazliwosci
wstuchiwania sie w rézne gtosy oraz interpretowania pozyskanych wypowiedzi, by méc
je zrozumiec¢ i wyciggac wnioski.
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem badan byta analiza studenckich bajek matematycznych skierowanych do
uczniow klas 1-3 szkoty podstawowej. Analiza ta postuzyta do ustalenia sktadnikéw narracyjnych
modelowej bajki matematyczne;j.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: W artykule zastosowaty$my analize narracyjng, zwracajac
uwage na literackos$¢ bajek oraz specyfike zadan matematycznych, determinujgcych fabute ana-
lizowanych tekstow. Skoncentrowatysmy sie na wytonieniu cech modelowej bajki matematycznej,
adresowanej do uczniéw klas 1-3.

PROCES WYWODU: Geneze podjetego tematu wyjasnia Wprowadzenie. Kluczowe rozdziaty
artykutu (Swiat przedstawiony w studenckich bajkach matematycznych oraz Typowe i nietypowe
zadania tekstowe w narracjach bajkowych) obejmujg analize jakosciowg materiatu badawczego
oraz waloréw edukacyjnych bajek matematycznych.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Modelowa bajka matematyczna bezposrednio stuzy do akty-
wizacji intelektualnej ucznia. Na plan pierwszy wysuwaja sie¢ w niej tresci matematyczne, stuzace
celom dydaktycznym i literackim — grze intertekstualnej. Wytoniony model bajki matematycznej
jest semantycznie i stylistycznie spdjny, dostarcza przezy¢ estetycznych i satysfakcji poznawcze;.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Standard bajek matematycznych odzwierciedla
poziom gotowosci studentéw do tworzenia materiatéw dydaktycznych i praktycznego zastosowa-
nia efektow ksztatcenia uniwersyteckiego. Potaczenie bajki i matematyki stwarza przestrzen do
aktywnosci nadawcy i odbiorcy.

— SLOWA KLUCZOWE: BAJKA MATEMATYCZNA, EDUKACJA, NARRACJA,
ZADANIA TEKSTOWE, DZIECKO

Wprowadzenie

Matematyka porzadkuje otaczajgcy nas $wiat, przenikajgc wszystkie sfery aktywnosci
czlowieka. Metaforycznie te funkcje matematyki ujmujg stowa: ,Jezeli wszystko, co sie
na niej opiera, nositoby duzg, czerwong etykiete z napisem WYKONANO PRZY UZYCIU
MATEMATYKI, to te czerwone etykiety wyprzedzityby freony jako gtéwny zatruwacz $ro-
dowiska” (Stewart, 2012, s. 347).

W artykule analizujemy 47 bajek matematycznych, ktére zostaty stworzone przez
studentéw pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej w latach 2020-2021". Nie zaj-
mujemy sie natomiast genologig bajki i basni. Przyjmujemy bowiem eksplikacje Jerze-
go Cieslikowskiego o tym, ze wskutek synkretycznego charakteru utworéw dla dzieci

' Projekt zostat zrealizowany na Wydziale Sztuki i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach (zob. Raszka i Bortliczek, 2022).
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zatracita sie ich odrebno$¢ gatunkowa?. Stosowany przez nas termin ,bajka matema-
tyczna” ma charakter umowny, co wynika z obserwacji, ze ,czesto utwory nazywane
basniami — basniami nie sg” (Kowalczyk, 2017, s. 138). Réwnoczes$nie zgadzamy sie
z obserwacja, ze ,[blez znajomosci rdzenia basni klasycznych nie mozna [...] w pehni
uczestniczy¢ w kulturze, poniewaz nie rozumie sie wszystkich aluzji literackich i odnie-
sien do tradycyjnej basni” (Gajownik, 2014, s. 278).

Wiaczenie w narracje basniowg tresci matematycznych zgodnych z podstawg pro-
gramowa dla klas 1-3 (Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego, 2017) traktujemy
jako (1) metodycznie uzasadniong transformacje semantyczng istniejgcego tekstu kul-
tury lub (2) oryginalng twérczos¢ studencka podporzgdkowang celom utylitarnym. Po-
nizsza analiza stuzy do wytonienia istotnych cech modelowej bajki matematycznej, ktéra
czerpie z wzorca basniowego (np. odrealniony $wiat, archetypiczni bohaterowie, auto-
nomiczne motywy literackie i kulturowe) i spetnia funkcje tekstu edukacyjnego.

Autorzy bajek, dysponujgc zakorzenionym w wyobrazni ksztattem wzorca basnio-
wego, stajg sie zarazem jego (re)interpretatorami, co jest zgodne z obserwacja, ze ,[b]
asn traktowana jako tekst kultury (i jednoczesnie kulturowy fenomen) podlega ciggtym
aktualizacjom, dopasowujgc sie do wymagan pedagogiczno-edukacyjnych, terapeutycz-
nych, rozrywkowych oraz ekonomicznych (odgrywajgc role produktu)” (Kowalczyk, 2017,
s. 136). W rezultacie narracja wykracza poza klasyczny wzorzec basniowy, a ,tworzone
historie nigdy nie sg neutralne, zawsze sg realizacjg jakiegos spotecznego usytuowania”
(Skowronek, 2010, s. 70).

Analizujgc zgromadzone bajki, zwracamy uwage na matematyczne sktadniki narraciji,
poniewaz celem tych utworow jest rozwijanie myslenia matematycznego uczniow klas
1-3 szkoly podstawowej. Uwzgledniamy takze specyfike jezyka basniowego jako formy
wptywajgcej na sposoby kreacji Swiata przedstawionego i projekcje jego cech w $wia-
domosci odbiorcy?. Przyjmujemy, ze studenckie bajki to swoiste teksty kultury, a ich ttem
narracyjnym ,jest skonwencjonalizowany obraz $wiata ukryty za stowem” (Tokarski,
2014, s. 127). Bajki matematyczne ,nie adaptujg [...] niemal nigdy konkretnego tekstu:
sg przetworzeniem pewnego watku narracyjnego i tematycznego, utrwalonego w kul-
turze do tego stopnia, ze funkcjonuje on juz niejako autonomicznie, oddzielnie od pier-
wotnego tekstu i jego autora” (Wozniak, 2013, s. 29).

Kierujgc sie powyzszymi ustaleniami, staramy sie odpowiedzie¢ na pytanie o model
bajki matematycznej, ktorej adresatem jest uczen edukacji elementarnej. W tym celu
sprawdzamy wystepowanie w analizowanych bajkach kategorii wspélnych: kulturowych
i literackich, matematycznych i metodycznych. W rezultacie udzielamy odpowiedzi na

2 ,0drézniano bajki od basni. [...] Basni przystugiwat [...] wiekszy rozmiar, ale bajka z epitetem
«cudownay, «dziwna» réwniez pretendowata do basni. Nie probujemy tej swobody, regulowanej
przeciez intuicjg i przyzwyczajeniami, poprawia¢” (Cieslikowski, 1975, s. 207). Opisany proces przy-
czynit sie do wydzielenia bajeczki rozumianej jako ,[...] zbiér nastepujgcych dystynkciji: krétkose,
magicznos¢, bohaterowie i substraty swiata prezentowane w sposob epicki, estetyzacja jezyka”
(Cieslikowski, 1975, s. 207).

3 Zgromadzity$my w sumie 65 tekstéw. Wskazane kryteria basniowosci spetnito 47 z nich.
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pytania: jakie sktadniki narracyjne wzorca basniowego sg obecne w analizowanych baj-
kach, jakie kategorie zadan matematycznych w nich wystepujg. Odpowiedzi na powyz-
sze pytania systematyzujemy w rozdziatach: Swiat przedstawiony w studenckich baj-
kach matematycznych, Typowe i nietypowe zadania tekstowe w narracjach bajkowych.

Swiat przedstawiony w studenckich bajkach matematycznych

W tym rozdziale koncentrujemy sie tylko na tematyce bajek, przegladzie ich bohateréw
oraz miejscu akcji. Do kluczowych wyznacznikéw basniowosci nalezg takze: jezyk do-
stosowany do wieku dziecka (np. odpowiednia dtugosc¢ i kompozycja zdan, zrozumiate
stownictwo, mozliwos$¢ weryfikacji Swiata przedstawionego i jego bohateréw), konwen-
cjonalna rama delimitacyjna basni z takimi kategoriami, jak: tytut, formuty inicjalne i fi-
nalne. Kwestie te opisatySmy w odrebnym artykule (Raszka i Bortliczek, 2022).

Bajki zawierajg watki tematyczne adekwatne do wieku i zainteresowan dzieci,
a obecne w nich zadania matematyczne odwotujg sie do takich zjawisk i wydarzen, jak:
odwiedziny rodzinne i przyjacielskie, podroze i spacery, pikniki i urodziny, wyprawy do
lasu i do sklepu; akcja bajki moze dzia¢ sie w Swiecie realnym i w przestrzeni odrealnio-
nej. Tto wydarzen fabularnych tworza: (1) przestrzen otwarta, np.: za siedmioma gérami,
za siedmioma lasami; mata wioska, za gérami, za lasami; (2) przestrzen zamknieta, np.
mata chatka pod gérami; mata chatka w samym $rodku lasu; duzy dom nad jeziorem;
wyjgtkowo — zamek lub szafa; (3) miejsca, ktdre wyrdzniajg nazwy jednostkowe, np.:
krélestwo Kwadratolandii, Trapezolandia, Tréjkolandia, Rombolandia oraz Cyfrow Wielki;
(4) przestrzen wodna, np.: podwodne krélestwo, podwodne miasto.

Swiat basniowy zasiedlajg zwierzeta, ludzie i istoty magiczne. Reprezentatywng
kategorig sg bohaterowie jednostkowi. W tym miejscu okreslamy sposoby identyfikac;ji
bohateréw: (1) imiona inspirowane literacko, np.: Czerwony Kapturek, Kot w Butach,
Spigca Krélewna*, Kubu$ Puchatek; (2) powszechnie znane imiona zenskie i meskie,
noszone przez ludzi lub przez zwierzeta, np.: (wgz) Stefan, (stor) Gerard, (matpka)
Halina; (3) zoonimy, np.: (psy) Azor i Szarek, (kroliczek) Tuptus®, (4) poddane antropo-
morfizacji pojecia matematyczne lub ich derywaty, np.: (krélowa) Potega Wielka, (krol)
Pierwiastkus Wielki, (cérka) Cyferka, (skrzat) Trojkaciak.

Dobor bohateréw literackich jest uzasadniony zainteresowaniami odbiorcéw. Zda-
niem Alicji Baluch: ,Oprécz moratu lub zabawnej pointy w utworach tego typu pojawia

4 W pisowni nazw postaci literackich (np. Kot w Butach, Spigca Krélewna) przyjmujemy, ze
,Nazwy wtasne w utworach literackich sg efektem wyboru autora, a to nie sprzyja ujednoliceniu
ich postaci ortograficznej (ta sama nazwa postaci moze by¢ odmiennie zapisywana w réznych
utworach). Jesli nie znamy intencji autora, nalezatoby poleci¢ pisownie wszystkich wyrazéw (z wy-
jatkiem spdjnikow i przyimkow) wielka literg, tym bardziej ze drugie sktadniki tych wyrazen moga
w odpowiednim kontekscie wystepowa¢ samodzielnie: Ksigze, Sniezka, Krélewna” (Ruszkowski,
2019, s. 49).

5 Zoonimy rymujgce sie z nazwg gatunkowa, np. mucha — Klucha, motyl — Byl, kaczka — Gacka.
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sie tez galeria portretow. Widac¢ w nich wyraznie jak «pod skérg» zwierzatek kryja sie
dzieciece przywary: koziotkowy upér, slimacza slamazarnos¢” (Baluch, 1996, s. 12).

Bohaterowie narracji stanowig przedmiot zadan odwotujgcych sie do dzieciecego
liczenia, zob. przyktady (1-3).

1. Pewnego stonecznego dnia cata rodzina Smiechotkéw postanowita wybra¢ sie
na wycieczke do zoo. [...] Na wycieczke pojecha¢ chcieli mama, tata oraz ich
dzieci: Zuzia, Matgosia, Bartek i Adam, a takze babcia z dziadkiem. lle os6b
pojechato na wycieczke do zoo? (20/2021)¢.

2. Naswoich barkach niesli weza Stefana, stonia Gerarda, matpke Haline i myszke
Miki — ile zwierzat przyniesli Garfild i Tom? (29/2021).

3. Alma byta bardzo zabawowg i towarzyskg zabg. Prawie co weekend spotykata
sie ze swoimi znajomymi: bocianem Edkiem, muchg Kluchg, komarem Jarem,
kaczkg Gackg i motylem Bylem. llu znajomych miata Alma? (31/2021).

Autorzy bajek matematycznych wytaniajg w Swiecie przedstawionym rézne policzalne
kategorie obiektow. W dominujgcych polach semantycznych zwiERZETA lub UOSOBIENI
BOHATEROWIE ZWIERZECY obecne sg miedzy innymi: zwierzeta udomowione (np. chomik,
kot, pies), dzikie zwierzeta europejskie (np. borsuk, jez, zajgc), egzotyczne zwierzeta
(np. gepard, matpa, ston), udomowione ptaki (np. ges, kaczka, kogut), dzikie ptaki (np.
bocian, dzieciot, jaskdtka, wrobel), piekne lub pracowite owady (np. motyl, mréwka,
pszczota)’, zob. przyktad (4).

4. Dzieci wymyslity zabawe, by nie nudzi¢ sie w samochodzie. Wygrywat ten,
kto zobaczyt najwiecej ptakdw na niebie. Felicja dostrzegta 4 jaskotki, Antos 5
wrobli, a Frania tylko 2 bociany. [...] Nadeszia pora na ogtoszenie zwyciezcy.
Ktéry mis zobaczyt najwiecej ptakow na niebie? (9/2020).

Pole semantyczne ROSLINY wypetniajg policzalne obiekty, tj. rosliny ogrodowe lub
dziko rosngce, zob. przykfady (5-6).

5. Pasjg krolowej jest ogrodnictwo. Ma ona w krélewskim ogrodzie cate mnéstwo
gatunkow roslin. Jej ulubione to forsycje, piwonie, magnolie, bukszpany, bzy,
fiotki i ré6ze. lle ulubionych gatunkéw roslin ma krélowa? (6/2021).

6 Zarchiwizowanym bajkom matematycznym przypisujemy symbole, np. 1/2020 lub 1/2021,
gdzie 1 oznacza numer kolejnej bajki, a 2020 lub 2021 — rok jej napisania.

7 Wymienione przyktadowo zwierzeta wystepujg w wielu analizowanych tekstach, dlatego zre-
zygnowatysmy z przypiséw archiwalnych. Wyjatkowo stosujemy je dla jednorazowo poswiadczo-
nych oryginalnych przyktadow.
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6. Po obiedzie Lukrecja wybrata sie z babcig Bunig na take, aby nauczy¢ sie robi¢
wianki. Lukrecja zebrata 30 stokrotek, 12 kwiatdéw koniczyny i 9 rumiankow.
Z pomocg babci Buni zrobita piekny wianek na gtowe, a pozostate 7 kwiatéw
zabrata do wazonu. Z ilu kwiatow powstat wianek? (48/2021).

Narracje studenckie proponujg liczenie obiektéw, aktywnosci lub cech z kilku innych
pdl, takich jak np.: OBIEKTY SWIATA PODWODNEGO, RODZAJE CWICZEN GIMNASTYCZNYCH,
KOLORY TECZY, zob. przyktady (7-8).

7. Zaspany mis$ przeciggnat sie i wykonat poranng gimnastyke: sktony w dot, przy-
siady, bieg w miejscu i pajacyki. lle rodzajéw ¢wiczen wykonat Kubus Pucha-
tek? (10/2020).

8. Za kazdym razem, kiedy starsza pani oglagdata tecze, to na gtos wymieniata
wszystkie jej kolory — pomaranczowy, czerwony, zotty, zielony, niebieski, gra-
natowy, fioletowy. lle koloréw ma tecza? (13/2020).

Powyzsze zadania wigzg sie z liczeniem w bardzo waskim zakresie liczbowym, co
nie sprzyja rozwojowi potencjatu intelektualnego dziecka (Gruszczyk-Kolczynska i Zie-
linska, 2015). Odbiorca bajek zachecany jest do zliczania przewaznie réznorodnych
obiektéws, co na tym etapie edukacji matematycznej nie sprawia mu trudnosci, ponie-
waz nie zwraca juz uwagi na réznice jakosciowe liczonych przedmiotdéw.

Typowe i nietypowe zadania tekstowe w narracjach bajkowych

Do rozwigzywania zadan niezbedne sg dwie umiejetnosci: liczenie (pozwala okreslic¢,
ile jest policzalnych obiektow) oraz rachowanie (polega na ustaleniu sumy lub réznicy,
iloczynu lub ilorazu) (Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska, 2015). Zgodnie z kryterium za-
kresu liczbowego zgromadzone bajki reprezentujg zadania dla uczniéw klasy: pierwszej
(8 tekstow — 17%), drugiej (32 teksty — 68%) i trzeciej (7 tekstow — 15%). Adekwatnie do
programu nauczania analizowane bajki oferujg zliczanie réznorodnych obiektow — zakres
liczbowy nie przekracza wtedy 10 — lub wymagajg (za)stosowania dziatan arytmetycz-
nych — wtedy zakres jest rozszerzany do 100, wyjatkowo powyzej 100.

Praca z zadaniami tekstowymi prowadzi do opanowania podstawowych poje¢ ma-
tematycznych, ksztattowania umiejetnosci postugiwania sie metodami matematyczny-
mi w réznych sytuacjach zyciowych, a takze rozwijania postawy intelektualnej wyraza-
jacej sie tworczym, logicznym i krytycznym mysleniem, samodzielnym pokonywaniem

8 Obiekty jednorodne rozumiemy jako przedmioty takie same lub podobne, np. jabtka w koszy-
ku, kasztany w woreczku. Z kolei obiekty r6znorodne to np. ubrania w szafie (m.in. kurtki, koszule,
spodnie) czy naczynia w zmywarce (m.in. talerze, kubki, filizanki).
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trudno$ci i matematycznym analizowaniem zjawisk (Puchalska i Semadeni, 1981; Grusz-
czyk-Kolczynska, 1992). Jak postepowaé, ,aby matematyka byta dla ucznia przyjazna,
nie odstraszata przesadnie skomplikowanymi i zmudnymi rachunkami, ktérych trud-
nos¢ jest sztukg samg dla siebie i nie prowadzi do giebszego zrozumienia zagadnie-
nia” (Podstawa programowa..., 2017, s. 77)? Podczas analizy zwracatySmy uwage na
sposob kreacji literackiej i walory edukacyjne zadan tekstowych, co pozwolito wytonié¢
zadania matematyczne adekwatne do wieku dziecka, zadania zbyt fatwe lub zadania
zbyt skomplikowane (zbyt trudnych zadan nie mozna rekomendowac jako materiatu
dydaktycznego).

Dziecko, sledzac bajki z watkami matematycznymi, angazuje sie emocjonalnie i po-
znawczo: obserwuje przygody bohaterow i rozwigzuje zadania, ktorych jest adresatem,
myslgc, ze wspomaga bohatera w jego przygodach matematycznych. Praca z bajka
wzmacnia motywacje dziecka (potrafie pomdc, wiec to robie) i stuzy przetamywaniu
blokad powstatych w wyniku niepowodzen (dam rade).

Bajki studenckie zostaty przede wszystkim wypetnione zadaniami typowymi, domi-
nujgcymi w podrecznikach. Zadania takie zawierajg charakterystyczne pytania, np. o ile
wiecej, ile jest razem, a modele ich rozwigzania sg fatwe do rozpoznania (Bugajska-
-Jaszczott i Czajkowska, 2015; Kalinowska, 2018), zob. przykfady (9-11).

9. Krdl Lew roztozyt na stole 30 kawatkow ciasta. Jako ze wszystkich gosci byto
25, to kazdy zabrat po jednym kawatku. lle kawatkow ciasta zostato? (2/2020).

10. Po obudzeniu [elfy] od razu idg przygotowac $niadanie oraz sprawdzajg swoja
liste obowigzkow, ktéra wisi na lodéwce w kuchni. Dzisiaj wedtug rozpiski muszg
rozpoczaé prace w ogrodzie, ugotowac obiad oraz posprzataé swoj dom. Cata
druzyna elféw liczy 18 oséb. Ciekawe, czy dajg rade podzieli¢ sie po rowno
trzema zadaniami miedzy sobg? (47/2021).

11. Kapitan Borys obchodzit swoje urodziny. Franio przygotowat dla niego tort,
a poniewaz nie miat tylu Swieczek, wbit w ciasto jedynie 34 swieczki i 15 rurek
z kremem, tak by liczba lat kapitana na torcie sie zgadzata. lle lat miat kapi-
tan? (2/2021).

Rzadko spotykane sg zadania nietypowe (wystapity w 5 tekstach (11%) na 47 anali-
zowanych), ktérych model rozwigzania nie jest dziecku znany. Aby je zrozumie¢, uczen
powinien odwotac sie do wiedzy produktywnej i osobistej oraz nada¢ wtasne znaczenie
opisanej sytuacji. Nietypowos¢ zadania moze wynika¢ z tresci i sposobu jej prezentaciji
(Bugajska-Jaszczott i Czajkowska, 2015; Kalinowska, 2018), zob. przyktad (12).

12. Sprzagtanie Swiata mozna rozpocza¢ w dowolnym miejscu. Krélewna Zapomi-
nalska postanowita zacza¢ od witasnej szafy! Smiato otworzyta drzwi i juz miata
wejs¢ do $rodka, gdy z dzungli ciuchéw wyskoczyty na nig cztery wsciekte
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spadnice, dwadziescia osiem ztosliwych sukienek, steskniony kozuch, trzy ucie-
kajgce przed molami swetry, samotny rézowy kalosz, a sze$¢ réznych skarpe-
tek uciekio z pokoju. lle czesci garderoby rzucito sie Zapominalskiej na szyje,
bfagajac o posprzatanie? (21/2021).

Cytat (12) prezentuje zadanie nietypowe z nadmiarem danych, w ktérym wystepuje
informacja nieistotna z punktu widzenia postawionego pytania (,sze$¢ roznych skarpe-
tek uciekto z pokoju”). Uczen spostrzegawczy, logicznie myslacy uzna te informacje za
zbedng ze wzgledu na poszukiwang odpowiedz.

Do rozwigzania kolejnego zadania (13) niezbedna jest wiedza na temat wtasciwosci
grzybow:

13. Mikotaj znalazt 5 muchomorkéw, 4 kurki, 3 borowiki i 2 maslaki. lle z tych grzy-
boéw nadaje sie do zjedzenia? (1/2020).

Nietypowe zadanie, przyjmujgc forme zagadki, staje sie intelektualng grg z odbior-
cg. Rozwigzanie takiej zagadki wymaga dedukgciji, zob. przyktad (14).

14.  Tuptus po chwili namystu powiedziat: Cena kury to 10 zt. Pajgka wyceniono na
40 zi, a pszczote na 30 zt. Jaka wedtug tych zasad wyceniania bedzie cena
psa? Lisek nie mogt odgadnagé odpowiedzi, dlatego pozwolit Tuptusiowi przejsc,
jednak dopiero, jak ten poda mu rozwigzanie zagadki. Tuptus$ powiedziat: ,Prze-
ciez to proste, pies zostanie wyceniony na 20 zt — po 5 zt za kazdg noge”. Lisek
zaskoczony przepu$cit wiec Tuptusia [...]. (14/2021).

Spotkanie z bajkg matematyczng powoduje skupienie uwagi i jednoczesnie przyczy-
nia sie do rozwoju pamieci oraz logicznego myslenia dziecka. Gdy zadanie eksponuje
ciag zaleznosci, zdarza sie, ze wynik wczesniejszego obliczenia (zob. 15a) jest dang
niezbedng do jego rozwigzania (zob. 15b).

15a. Nastata sobota i psy udaty sie na urodziny Mruczka. Na catg impreze zaproszo-
no cztery psy, szes¢ kotdéw i dwa chomiki. lle zwierzat zostato zaproszonych na
urodziny? Niestety jeden pies, trzy koty i wszystkie chomiki nie mogty przyjsc.
lle zwierzat ostatecznie przyszto na urodziny? (15/2020).

15b. Mruczek byt bardzo zadowolony ze swoich urodzin i juz zaprosit wszystkich
na przyszty rok. Na pozegnanie postanowit uscisng¢ wszystkie tapki kazdego
z gosci. lle tapek uscisnat Mruczek? (15/2020).

Aby rozwigzac¢ zadanie (15b) uczen musi pamigtac, ilu gosci ostatecznie dotarto na uro-

dziny. Potrzebna jest mu takze wiedza kulturowa o uscisku dtoni, a w tym wypadku —
tapek antropomorficznie przedstawionych zwierzat.
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Modelowa bajka matematyczna zawiera najczesciej typowe zadania tekstowe.
Z punktu widzenia metodycznego i merytorycznego wszystkie zgromadzone teksty
ujmujg tresci matematyczne w zadania tekstowe o réznym stopniu trudnosci®. Prawie
wszystkie analizowane zadania tekstowe to zadania zamkniete z jedng prawidtowg od-
powiedzig. Rzadko w bajkach studenckich wystepujg zadania o tresci abstrakcyjnej™.

Podsumowanie

Analizowane teksty zostaty napisane przez osoby znajgce kanon literatury dla dzieci
i mtodziezy z mys$lg o wymagajgcych miodych czytelnikach. Ich kluczowg innowacjg jest
obecnos¢ matematyki w narracji basniowej. Zdaniem literaturoznawcéw ,[blasnie post-
modernistyczne zdajg sie wskazywac na fakt, ze «wszystko zostato juz powiedzianey,
nie jest zatem mozliwe stworzenie czego$ zupetnie nowego; jedyne, co pozostaje, to
«trwanie w bibliotece motywdw, gra nimi, zonglerka $wiadomoscig lekturowg czytelni-
ka». Stad wiasnie bardzo wyrazna intertekstualno$¢ obecna w tego rodzaju utworach,
powigzana czesto z literackim zjawiskiem autotematyzmu”"' (Kostecka, 2014, s. 54).

Celem bajek kreowanych przez studentéw byto takie uporzgdkowanie $wiata przed-
stawionego, aby czytelnik, poznajgc bohateréw i akcje fabularng, obcowat z dzieciecg
matematykg. Modelowa bajka matematyczna z jednej strony nawigzuje do tradyciji lite-
rackiej (wzorca basniowego), a z drugiej koncentruje sie na tresciach matematycznych.
Jej narracja bazuje albo na grze intertekstualnej i reinterpretacjach znanych motywow
basniowych, albo jest oryginalng kreacjg zachowujgcg wybrane wyznaczniki basni. Po-
tencjalnie kazdy element fabuly jest obiektem artystycznej kreacji, stuzgcej przyblizaniu
poje€ i dziatan matematycznych, rozwijaniu matematycznego myslenia, a takze selek-
cjonowaniu wystylizowanych tresci.

Modelowa bajka matematyczna wykorzystuje: (1) powtarzalne narracje, ktorych
uczestnikami sg ludzie, zwierzeta, rosliny lub przedmioty (mozliwe jest ich umiejscowie-
nie w sytuacjach codziennych (zakupy, praca w domu i ogrodzie) i od$wietnych (wizyta
w zoo, urodziny)) oraz (2) narracje oryginalne, np. o uosobionych pojeciach matema-
tycznych, o podwodnych krélestwach. Bajka matematyczna, zachowujgc wtasciwosci
literackie, koncentruje sie na eksponowaniu zadan tekstowych, w ktérych mozna wska-
zac¢ warstwe beletrystyczng oraz matematyczng. Uwazamy, ze dziecko powinno czerpac

® W artykule nie zostaly ujete zadania matematyczne, w ktorych rzeczywisto$¢ opisana jest
jednoczesnie za pomocg liczb oraz jednostek miar, co stanowi temat odrebnej publikac;ji.

9 Na tle innych tekstéw wyréznia sie Bajeczka interaktywna, w ktérej zastosowano zabawe
w rozpoznanie zakodowanego portretu narratora. Tekst obejmuje kilkadziesiat instrukcji doty-
czgcych portretu Kréla Lwa (3/2020). Ta bajka ze wzgledu m.in. na odosobniony sposéb inicjo-
wania interakcji nie zostata poddana analizie. Narracja tej bajki to gotowy scenariusz zabawy
matematyczno-plastycznej.

" Cytaty wewnetrzne: Leszczynski, 2010, s. 201.
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estetyczng przyjemnos¢ i poznawczg satysfakcje z jej odbioru. Warunek ten spetniajg
bajki, ktérych fabuty odpowiednig trescig i liczbg zadah matematycznych dopingujg do
obliczen.
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Narracja jako restauracja wymiaru humanistycznego

w pedagogice fenomenologicznej Maxa van Manena
Narrative as a Restoration of the Humanistic Dimension
in the Phenomenological Pedagogy of Max van Manen

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The main consideration of this analysis is tightly connected with the
theoretical and methodological achievements of one of the leading representatives of phenomeno-
logical pedagogy in the world; professor emeritus of University of Alberta, Max van Manen. The aim
is to show the importance of narrative research as one of the ways of protecting the normative di-
mension in research reflection and action.

THE RESEARCH PROBLEMS AND METHODS: The main research problem is related with the
place of narrativity and anegdote in his concept of phenomenology of practice as a way of care for
and development of humanistic dimension in the pedagogical research. The reflection process was
conducted on the basis of an content analysis fundamental for the most important monographs and
articles of Max van Manena in the field.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The process of argumentation was divided into two
parts. The main part of the analysis is divided into two parts. The first concerns the understanding
of narration as a form of reflection and moral action, the second section focuses on the role of an-
ecdotes as a tool for narrative research.

RESEARCH RESULTS: The results of the analysis show the methodological value and the ethical
importance of narrative research in the inquiry for finding answers to the question of what knowl-
edge we really need as a person and as a community.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS AND RECOMMENDATIONS: One of the most important con-
clusions and postulates is the consideration and search for ways of accessing what Max van Manen
calls pathic knowledge in pedagogical research.

— KEYWORDS: MAX VAN MANEN, NARRATIVE, ANECDOTE, PHENOMENOLOGY
OF PRACTICE, HUMAN SCIENCE RESEARCH
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Problematyka podjeta w przedstawionej pracy jest Scisle zwigzana z metodo-
logiczng i etyczng refleksjg czotowych przedstawicieli pedagogiki fenomenologicznej na $wiecie,
emerytowanego profesora uniwersytetu w Albercie Maxa van Manena. Celem jest ukazanie zna-
czenia badan narracyjnych w naukach szczegétowych jako jednej z drég troski o ochrone norma-
tywnego wymiaru w badawczej refleks;ji i dziataniu.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Giéwnym problemem badawczym jest analiza miejsca nar-
racji i anegdoty w koncepcji phenomenology of practice jako jednej z drég ochrony i rozwoju hu-
manistycznego wymiaru w badaniach pedagogicznych. Przeprowadzony proces refleksji powstat
na podstawie analizy tresci fundamentalnych dla poruszanej problematyki w monografiach i arty-
kutach Maxa van Manena.

PROCES WYWODU: Proces wywodu zostat podzielony na dwie czes$ci. Pierwsza dotyczy ro-
zumienia narracji jako formy refleksji i dziatania moralnego, druga roli anegdoty jako narzedzia
badan narracyjnych.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Wyniki analizy ukazujg warto$¢ metodologiczng i znaczenie
etyczne badan narracyjnych w procesie poszukiwania odpowiedzi na pytanie o to, jakiej wiedzy
naprawde potrzebujemy jako osoba i jako wspdinota.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Jednym z najwazniejszych wnioskéw i postulatéw
jest uwzglednianie i poszukiwanie w badaniach pedagogicznych drég dostepu do tego, co Max van
Manen nazywa patycznymi formami wiedzy (pathic knowledge).

— SLOWA KLUCZOWE: MAX VAN MANEN, NARRACJA, ANEGDOTA, PATYCZNE
FORMY WIEDZY, HUMAN SCIENCE RESEARCH

Wstep

W pedagogice fenomenologicznej Maxa van Manena, jednego z czotowych przedstawi-
cieli pedagogiki fenomenologicznej na $wiecie, emerytowanego profesora uniwersytetu
w Albercie, zainteresowanie narracjg w badaniach pedagogicznych oraz tzw. caring re-
search znalazty swoje oryginalne miejsce. Obecna w jego mysli problematyka narrac;ji
w duzym stopniu wigze sie z jego autorskg koncepcjg badan fenomenologicznych, osigg-
nieciami naukowymi w obszarze teorii wychowania i propozycjami w zakresie metodologii
badawczej. Refleksja nad narracjg to dobra okazja, by poswieci¢ wiecej uwagi propozy-
cjom praktycznego wykorzystania jego inspiracji w praktyce badawczej i pedagogiczne;.

Celem prowadzonych analiz jest objecie refleksjg znaczenia etycznego, normatyw-
nego wymiaru narracji. Przeprowadzony proces refleksji powstat na podstawie analizy
tresci fundamentalnych dla poruszanej problematyki monografii i artykutéw Maxa van
Manena. Zasadnicza czesc¢ artykutu zostata podzielona na dwie czesci. Pierwsza doty-
czy rozumienia narracji jako formy refleksji i dziatania moralnego, druga roli anegdoty
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jako narzedzia badan narracyjnych. Przebieg rozwazan zostanie zakonczony podjeciem
namystu nad odstaniajgcym sie dla badan narracyjnych dostepem do tego, co Max van
Manen nazywa patycznymi formami wiedzy (pathic knowledge). Stajgc wobec wyzwania
dalszego rozwoju metodologii badan jakosciowych w naukach humanistycznych i spo-
tecznych, wszystko to stanowi forme zachety do nieustannego ponawiania pytania: jakiej
wiedzy potrzebujemy?

Narracja w refleks;ji i profesjonalnej praktyce

W szeroko dyskutowanym artykule Pedagogy, Virtue and Narrative Identity in Teaching
Max van Manen nawigzuje do mysli Alasdaira Maclntyre’a, ktéry podkresla, ze historia
mojego zycia jest zawsze wbudowana w historie tych wspdlnot, z ktérych ja wywodze
swojg tozsamosé. Odnajduje swojg moralng tozsamos¢ w i poprzez uczestnictwo we
wspoélnotach, takich jak rodzina, sgsiedztwo, miasto, rdd, co nie oznacza, ze musze za-
akceptowac moralne ograniczenia tych poszczegdlnych form i wspdlnot (Van Manen,
1994, s. 160; Maclntyre, 1981, s. 205). Aby nada¢ osobistg interpretacje i praktyczny
ksztatt temu, jakie znaczenie ma dla nas nauczanie lub rodzicielstwo, kazdy z nas musi
nieuchronnie krytycznie zakwestionowag, odrzuci¢, zmieni¢ lub potwierdzi¢ pedagogicz-
ne praktyki wtasnych rodzicéw, nauczycieli i innych. Jakie jest zatem znaczenie osobistej
narracji dla uformowania sie czyjej$ pedagogicznej tozsamosci jako nauczyciela, wy-
chowawcy, rodzica, dorostego? Proces osobistej narracji jest czyms wiecej niz prostym
Lopowiedzeniem czyjej$ historii” (Van Manen, 1994, s. 58-59). Prawdziwe jej znaczenie
ukryte jest w tym, ze zmierza w kierunku odstoniecia, ujawniania uniwersalnych aspek-
téw bytu ludzkiego. W tym kontekscie Arystoteles argumentowat, ze poezja jest bardziej
filozoficzna niz historia czy to, co dzi$ nazwaliby$smy naukami spotecznymi. W badaniach
rozumianych w duchu human science research proces narracji zawsze powinien byé
ukierunkowany na to, co staje sie coraz mocniej uniwersalnym pytaniem lub tematem.
Tematem, ktory staje sie dialogicznie znaczacy dla tych, ktorzy dzielg ze sobg pedago-
giczng odpowiedzialno$é za dzieci (Van Manen, 1994, s. 58-59). Swiadomos¢ funkcji
narracji w metodologii badawczej i profesjonalnej jest tutaj jedng z drog troski o ochro-
ne normatywnego wymiaru w badawczej refleksji i profesjonalnej praktyce. Dlaczego?

Warto tu szczegolnie podkresli¢ formatywna role, jakg w koncepcji phenomenology
of practice ma do spetniania sam proces pisania. Dobrg narracje tgczy z jej literackim
zrodtem pragnienie tych aspektow rozumienia $wiata zycia, ktére umykajg normalnemu
narracyjnemu dyskursowi. Prébujgc na przyktad wyjasnic, co to znaczy ,wierzy¢ w dzieci”
lub ,by¢ cierpliwym w nauczaniu”, trzeba umie¢ rozpozna¢ ponadracjonalny wymiar wig-
zgcych sie ze wspomnianymi doswiadczeniami znaczen, odwotujacy sie do takiej formy
rozumienia ludzkiego doswiadczenia i wrazliwosci na ludzkag subiektywnosé, ktory jest
oparty na poszerzajgcym sie rozumieniu racjonalnosci i pewnej pedagogiczne;j refleksyj-
nosci (Van Manen, 1994, s. 58-59). Kazdy proces doswiadczania i odstaniania znaczenia
jest zorientowany na transcendencje, na co$, co nie jest nam dane bezposrednio i co
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wymyka sie pewnemu wymiarowi kognitywnej przejrzystosci — pisze van Manen (1994,
s. 58-59). Gtebiej mozna odczu¢ nature tego znaczenia, kiedy poréwnamy opisowy, in-
formacyjny tekst z lekturg tekstu poetyckiego. Zaroéwno tekst informacyjny, jak i opisowy
moga dotyczy¢ tych idei i znaczen, ktore sg ukryte lub trudne do uchwycenia. Narracja
ekspozycyjna ma wiasnie na celu opisa¢, zanalizowa¢ i da¢ wyrazng, zdecydowang
jasnos¢ poznawczg trudnym ideom, podstawowym zatozeniom i znaczeniom. Max van
Manen w sposdéb szczegodlny zwraca uwage na te osobliwg jakos¢, ktéra w jakis sposob
blizsza jest poetyckiemu tekstowi (Van Manen, 2014, s. 44-46; VVan Manen, 1994, s. 153).
Jego istotg zawsze pozostaje domysine, symboliczne, odstaniajgce to, co transcenden-
tne, znaczenie ludzkiego doswiadczenia. Sens, ktory stawia opor czysto opisowym, in-
formacyjnym wyjasnieniom.

Jaki obraz procesu poznawczego w procesie narracji proponuje Max van Manen?
Oczywiscie, na pierwszy plan w badaniach narracyjnych wysunie sie to, ze zaréw-
no zatozenia, jak i wnioski majg forme narracyjng. Majg dociera¢ réownoczesnie do
emocjonalnych, konceptualnych i moralnych aspektéw szeroko pojmowanej ludzkiej
racjonalnosci. Zazwyczaj w opowiadaniu anegdot i historii zajmujemy sie charakterem
ludzkim, ttem, kontekstami, uczuciami, oczekiwaniami, nastrojami, relacjami spotecznymi,
okoliczno$ciami zycia itd. Ta wiedza jest praktyczna w tym znaczeniu, ze stanowi forme
wgladu w doswiadczenie dzieci, coraz gtebsze jego rozumienie. Argumentacyjna struk-
tura narracyjnego rozumowania nie jest tak istotna, jak w przypadku restrykcyjnej formy
sylogistycznej. Argumenty uzywane w narracji mogag by¢ przekonujgce na obu ponadra-
cjonalnym i konceptualnym poziomie, majg bowiem poméc nam dojsé do zrozumienia
przywotywanych lub odstaniajgcych sie znaczen, ludzkich doswiadczen, tego, co i dla-
czego jest dla nas prawda, i pomoc nam zachowa¢ pewne sensy (Van Manen, 1994,
s. 158).

W procesie narracyjnej refleksji odkrywamy, ze zwyczajny tekst, tak jak zwyczajna
melodia, moze czasem by¢ przepetniony pewnym dynamizmem i znaczeniem tak, ze to
dotyka nas i odstania przed nami swojg szczegdlng wymowe. Doswiadczamy tego jako
ewokacji gtebszego znaczenia czy bogatszego rozumienia zycia (Van Manen, 1994,
s. 158). Roznice pomiedzy informacyjnym a ewokacyjnym tekstem Max van Manen
odkrywa w tym, ze znaczenie, ktdre ujawnia, jest stabo reprezentowane w pierwszym,
podczas gdy jest mocno ,ucielesnione” w drugim przypadku. Ten pierwszy charaktery-
zuje doktadnosé, Scistosé i przejrzystosé, ktére umozliwiajg parafrazowanie, podsumo-
wanie, streszczenie i dzielenie sie dostepnymi informacjami. Silnie ,uciele$niony” tekst
jest wieloznaczny i bogaty, nie poddaje sie tatwo parafrazowaniu i przetozeniu na inne
stowa. Aby zrozumieé pedagogiczne znaczenie cierpliwosci nauczyciela, taktu, poswie-
cenia itd., badania pedagogiczne — w tym takze literatura naukowa — powinny stosowac¢
rowniez praktyki narracyjne, ktére mogag nie tylko pojeciowo wyjasni¢, ale i ewokowac
takie cechy i cnoty (Van Manen, 1994, s. 158-159).

Obecne zainteresowanie narracjg moze by¢ postrzegane jako ekspresja postawy,
ktora jest krytykg wiedzy rozumianej jako techniczna racjonalno$c, scjentystyczny for-
malizm lub jako informacja. Zainteresowanie narracjg moze wyrazic¢ pragnienie powrotu
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do znaczgcego doswiadczenia, obecnego w codziennym zyciu. To metoda, ktdra mierzy
sie z tym, co na ogot pozostaje poza obszarem ,normalnej’ nauki (Van Manen, 1994,
s. 1568-159). Tak rozumiany rozwéj metod zwigzanych z narracjg moze stanowi¢ nowy,
Swiezy punkt wyjscia dla teorii wychowania i badan w obszarze edukaciji. Stabos¢ jednak
tej wzrastajgcej popularnosci badan narracyjnych lezy w ich ,chwilowej tradycji”. Mozna
odnies¢ wrazenie, ze praktycy posiadajg niewiele wiedzy na temat jej zrédet i podstaw,
mimo ze takie korzenie istniejg — podkresla Max van Manen (1994, s. 158-159).

Istotne jest takze i to, ze narracyjne i biograficzne podejscie w pedagogice zasadniczo
odwotuje sie do problematyki zwigzanej z tozsamoscig osobowg nauczyciela. Refleksja
nad indywidualng tozsamoscig osobowg nauczyciela poprzez narracyjng autorefleksje
prowadzi w strone samoswiadomos$ci. Samopoznanie nie tylko zaktada, ze kto$ moze
ustanawiac i odstania¢ swojg osobistg tozsamos¢ za pomoca narraciji, ale takze moze
by¢ w osobistej narracji odpowiedzialny za to, w jaki sposéb rozwinat sie jako osoba,
jak stat sie tym, kim sie stat (Van Manen, 1997, s. 66-68; Van Manen, 2016, s. 48-55).
Za pomocg narracji uzasadniamy sposob, w jaki nasz charakter, pragnienia i intencje
rozwijaty sie i zmieniaty jako rezultat minionych okoliczno$ci, decyzji, formacyjnych do-
swiadczen w okreslonych okolicznosciach. Samopoznanie jest tu Scisle powigzane z po-
szukiwaniem osobistej historii zycia.

Warto réwniez na nowo spojrze¢ na funkcje narracji jako na te forme dostepu do
gtebokiego ludzkiego doswiadczenia, ktéra rzeczywiscie staje sie formg gtebokiej par-
tycypacji w rzeczywistosci. W konkretnym kontekscie indywidualnych, spotecznych
uwarunkowan i okolicznosci odkrywa¢ lub nada¢ sens okreslonemu aspektowi ludzkiej
egzystencji. | takg funkcje majg rzeczywiscie badania narracyjne: pozwalajg bardziej
swiadomie wzig¢ pod uwage w praktyce badawczej, ze kazda forma badan i teoretyzo-
wania jest dogtebnie ugruntowanym w etyce rodzajem dziatalnosci.

Anegdota — pomiedzy tym, co partykularne, a tym, co uniwersalne

W propozycjach metodologicznych Maxa van Manena czesto uzywanym narracyjnym
,harzedziem badawczym” stata sie anegdota i to jej warto teraz poswieci¢ chwile uwagi.
W procesie tak rozumianych badan narracyjnych anegdota jest mu potrzebna, by rozwi-
ja¢ rozumienie metodologii badawczej zakorzenionej w hermeneutycznej fenomenolo-
gii jako waznej czesci badan w obszarze nauk humanistycznych rozumianym w duchu
human science research. Taki sposob identyfikowania wtasnej badawczej drogi odnosi
on bezposrednio do Wilhelma Diltheya. Dilthey okresla Geisteswissenschaften jako ba-
dania zainteresowane tymi obszarami ludzkiego doswiadczenia, ktdre wigzg sie ze swia-
domoscig, celowoscig i znaczeniem. Dla van Manena ten zakres ludzkiej egzystencji
nalezy do niezbednych obszaréw badan pedagogicznych. W kontrascie do nich Dilthey
okresla pojecie Naturwissenschaften jako badania zaabsorbowane obiektami natury,
rzeczami, naturalnymi zdarzeniami i sposobem zachowania tych obiektéw (Van Manen,
1997, s. 3-8). Max van Manen z zalem przyznaje, ze metodologia nauk przyrodniczych
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zdominowata wspétczesne badania nad edukacjg i sam dokonuje swoistej syntezy in-
spiracji czerpanych z teoretycznych obszaréw fenomenologii, hermeneutyki i semiotyki.
I, jak podkreslat, odwotanie sie do nich nie jest sprawa osobistych preferencji, ale zain-
teresowanie nimi jest konieczne, by w petni zrozumieé fenomen pedagogiki. Zaintere-
sowanie badawczg wartoscig narracji otwiera mu tutaj wiele drzwi.

Van Manen jest gteboko $wiadomy, ze sens, jaki fenomenologia i hermeneutyka
nadaje anegdocie (w szczegodlnosci pisma Sartre’a, Marcela, Merleau-Ponty’ego) daleko
wykracza poza odgrywanie przez nig roli czystej ilustracji, wykorzystywanej dla urozmai-
cenia lub uczynienia bardziej ,strawnym” nudnego lub trudnego tekstu. Jest natomiast
rozumiana jako metodologiczne narzedzie w humanistyce i naukach spotecznych, ktére
czyni bardziej zrozumiatym i komunikatywnym pojecia, ktore tatwo wymykaja sie naszej
uwadze (Van Manen, 1989b, s. 37). Uzywanie anegdoty w naukach humanistycznych
jest analogiczne do uzywania metafory — by wyjasnic lub uzyska¢ wglad w nature kon-
kretnego fenomenu niejako ,z rgk” fenomenu innego. Anegdota jako narzedzie meto-
dologiczne uzywana jest takze, by opisa¢ cos bezposrednio wiasnie wtedy, gdy wydaje
sie, ze fenomen opiera sig bezposredniemu opisowi. W przekonaniu Maxa van Manena
anegdota ma mocniejszg fenomenologiczng jakosc¢ niz metafora. Metafora bowiem moze
wigzac¢ sie z wysokim poziomem abstrakcji, anegdota natomiast kieruje naszg uwage
ponownie w strone konkretu doswiadczenia (Van Manen, 1989b, s. 37).

Van Manen jest przekonany, ze dla dyskursu pedagogicznego anegdota ma wyjat-
kowe znaczenie. Tak jest nie tylko dlatego, ze poprzez anegdoty méwimy o doswiad-
czeniach naszych dzieci. Formutowanie anegdoty moze mie¢ znaczenie, ktére daleko
wykracza poza tworzenie i przekazywanie opowiesci o codziennym zyciu. To specjalny
rodzaj opowiesci, ktére przypominajg miniopowiastki posiadajgce wartos¢ retoryczna,
ktéra zbliza je bardziej w kierunku maksym, przystow, powiedzen z jednej strony i frag-
mentéw poetyckich z drugiej (Van Manen, 1989a, s. 246).

Anegdota tworzy konkretng przeciwwage dla abstrakcyjnej teoretycznej mysli, a to
jest niestychanie wazne dla opisu fenomenologicznego, ktéry nie stanowi zadnej formy
rozwiniecia teoretycznych abstrakcji, ale pozostaje zanurzony w konkretnosci zywego
doswiadczenia. W rozumieniu Maxa van Manena fenomenologia raczej probuje pene-
trowac warstwy znaczenia zywego doswiadczenia i ,uprawiac ziemie” codziennej egzy-
stencji. Anegdota ma zatem swoje miejsce w procesie odstaniania dotychczas zakrytych
znaczen konkretnego doswiadczenia (Van Manen, 19893, s. 246). W jakims sensie pod-
waza ona sens wyalienowanego i alienujgcego naukowego dyskursu, ktéremu trudno
jest ukazac, w jaki sposob zycie i teoretyczne propozycije sg potgczone. Anegdota zatem
posiada pewng pragmatyczng site — podkresla Max van Manen. Niejako ,zmusza” nas
do poszukiwania relacji migdzy zyciem a mysleniem, sytuacjg a refleksjg. Anegdota za-
czyna by¢ rozumiana jako narzedzie ,wyréwnywania” skrajnosci, humanizacji, demo-
kratyzacji, jako przeciwwaga dla proceséw prowadzacych do absolutyzacji jednej ze
skrajnosci (Van Manen, 19893, s. 245-246).

Najwigksza warto$¢ anegdoty tkwi w tym, Zze stajgc sie narzedziem narracyjnym
dotyczgcym konkretnego wydarzenia lub incydentu, moze odstoni¢ giebsze znaczenie
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w odniesieniu do jego uniwersalnego charakteru. Anegdota jest konkretna, wzieta z zycia
(zaréwno w fikcyjnym, jak i realnym sensie) i mozna jg zaproponowac jako przykiad lub
jako rodzaj ,rekomendacji” lub wskazowek, by dziata¢ lub postrzegac¢ te sytuacje, wy-
darzenia czy doswiadczenie w okreslony sposéb. W codziennym zyciu anegdota moze
by¢ opowiedziana jako petna taktu odpowiedz (,wiadomos$c¢”), ktéra pozwala odbiorcom
anegdoty odczuc¢ i dostrzec pewien rodzaj prawdy, ktdry w inny sposéb jest bardzo trudny
do jasnego wyrazenia w jezyku (Van Manen, 1989a, s. 248-249). W swojej narracyjnej
formie jest skuteczng drogg radzenia sobie z pewnym rodzajem wiedzy. Max van Manen
odnosi sie¢ do samego rdzenia pojecia narracji, odnoszgc je do facinskiego gnoscere —
poznacé, wiedzie¢. W tym sensie prowadzi¢ narracje, powiedzie¢ co$ w formie opowiesci
to znaczy takze dostrzega¢ pewien paradoks: méwic cos partykularnego, co tak napraw-
de dotyczy tego, co powszechne, co uniwersalne. | odwrotnie, jezeli chodzi o anegdo-
te, fundamentalny wglad, czy tez prawda testowana jest w jej wartosci dla opisywania
konkretnego swiata codziennego doswiadczenia. Mozna zatem powiedzieé, ze anegdo-
ta dzieli fundamentalne epistemologiczne lub metodologiczne funkcje z fenomenologig
jako konkretng drogg poszukiwania wiedzy o cztowieku, ktéra takze rozwija sie w napie-
ciu pomiedzy partykularnoscig a uniwersalnoscig (Van Manen, 1989a, s. 248-249).

Formy narracyjne same w sobie sg przykltadem tematéw w procesie praktycznego

poznawania i budowania wiedzy. Ich wartos¢ dla refleksji pedagogicznej tkwi w tym, ze
stajg sie rodzajem empirycznego materiatu umozliwiajgcego refleksje pedagogiczna.
Anegdotyczne opowiesci sg znaczgce dla pedagoga ze wzgledu na oparty na do$wiad-
czeniu materiat, ktéry moze stang¢ w centrum pedagogicznej refleksji. W pespektywie
metodologicznej refleksji van Manena anegdota jest wazna wiasnie dlatego, ze pozwa-
la tekstowi z obszaru nauk humanistycznych i spotecznych pozyskaé jako$é narracyj-
ng. Budowana przez van Manena forma tekstowa jest tworzona tak, by potgczy¢ site
przekazu filozoficznego i systematycznego dyskursu z sitg literackiego czy poetyckiego
jezyka. Anegdota w jakim$ sensie ,przeciwdziata” abstrakcyjnej tendencji teoretyczne-
go dyskursu: czyni dostepng dla nas prerefleksyjna, zywa jako$¢ konkretnego doswiad-
czenia. Paradoksalnie zaprasza nas do refleksyjnego staniecia vis-a-vis znaczen ,0sa-
dzonych” w doswiadczeniu i wtopionych w nie (Van Manen, 19893, s. 249-250). Istotng
charakterystyke anegdotycznego, jak rowniez fenomenologicznego dyskursu stanowi to,
ze rownoczesnie wcigga nas w refleksje i podpowiada nam jg. A zatem wplatanie aneg-
dotycznej narracji w bardziej formalny tekstowy dyskurs, jesli jest dobrze realizowane,
tworzy pewne napiecie miedzy tym, co prerefleksyjne, i tym, co poddane refleksiji, i to
napiecie ,pociggnie” za sobg jezyk (Van Manen, 1989a, s. 249-250). Warto przyjrze¢
sie samemu procesowi przygotowywania anegdoty. Propozycje Maxa van Manena sg
tutaj nastepujgce:

» Okreslenie zrodet, z ktorych czerpany jest narracyjny materiat (wywiady, obserwa-
cje, konwersacje, ustyszane opowiesci, notatki itd.), ktdre moga stanowic¢ przyktady,
egzemplifikacje znaczacych aspektéw interesujgcego nas fenomenu.

» Proces wytaniania najistotniejszych tematoéw, tak jak je odczytujemy na tle feno-
menu, ktory stanowi centrum badan.

75



%/7%7 f//Mww&.

» Redagowanie materiatu w zywg anegdote, usuwajac to, co nieistotne i zbedne, i za-
chowujgc materiat najistotniejszy dla fenomenologicznego tematu naszej refleksiji.
Nie zmieniamy tekstu, nadpisujgc lub wypaczajac jego sens.

 Jesli to mozliwe sprawdzenie lub skonsultowanie tego u Zrédet (z osoba, z ktorg
przeprowadzony zostat wywiad lub autorem narracyjnego materiatu).

» Ponowne zredagowanie i dopracowanie materiatu, pamietajgc o kierunku, w jakim
prowadzi nas sam fenomen i wyodrebnione w procesie refleksji okreslajgce go
tematy.

» Nieprzerwane poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy ta anegdota pokazuje,
czym jest ten aspekt opisywanego doswiadczenia, ktory sie wytonit.

* Wazna jest pamie¢ o tym, ze dobre pisanie jest zawsze doskonaleniem przez
przepisywanie (Van Manen, 2014, s. 254-255).

Podazajac za jego inspiracjg pedagogiczng, szybko sie przekonamy, ze takze i pro-
wadzenie procesu badawczego uznaje on za proces budowania relacji i szanse na
dostep do doswiadczenia dziecka i kazdego cztowieka, ktory wspotuczestniczy w prowa-
dzonym przez nas procesie badawczym. W ksigzce Pedagogical Tact Max van Manen
pyta o sposdéb, w jaki mozemy uzyskaé dostep do doswiadczen ucznia. Systematycz-
nie wskazuje on na akt pisania i prosbe o opisanie specyficznych przyktadow ilustru-
jacych konkretne doswiadczenie. Opis powinien zawiera¢ tak wiele detali, jak to tylko
mozliwe. Mozna to osiggnaé, proponujgc pisanie wtasnie anegdot — krétkich opowiadan
0 poszczegolnych zdarzeniach (Van Manen, 2016, s. 165-170).

Anegdota ma otworzy¢ dostep do tego, co Max van Manen okresla jako pathic knowl-
edge. Na pierwszy rzut oka termin ,pathic” uzywany jest najcze$ciej w skojarzeniach
etymologicznych z takimi pojeciami em-patia, sym-patia, tele-patia, ktére zazwyczaj uj-
mujemy jako pewien typ rozumienia relacji, poznania w relacji, ktére zaktada wkroczenie
w inny niz méj wtasny rodzaj przezywania i doswiadczenia czy tez bycie w rozumiejacy
sposob zaangazowanym w zycie innych oséb (Van Manen, 1999, s. 90-91). Tym, co
wydaje sie tutaj najistotniejsze, jest fakt, ze pojecia te wydobywajg na powierzchnig te
aspekty odstanianego w relacjach rozumienia, ktore nie sg w pierwszym rzedzie gno-
styczne, kognitywne (intelektualne, techniczne itp.), lecz zakorzenione w okreslonej
sytuaciji, ,ucielesnione” i enaktywne (Van Manen, 1999, s. 91). To wszystko wymaga
odpowiedniego jezyka, w ktdrym te formy poznania znajdg swéj wyraz w tekscie, tak
by czytelnik stat sie w ten tekst rzeczywiscie zaangazowany i wczeéniej czy pozniej
sam ,wszedt” w ten proces refleksji. To wtasnie narzedzia narracyjne — w tym aneg-
dota — na nowo ,tworzg” do$wiadczenia, otwierajg je, re-kreujg. Méwig co$ waznego
0 obietnicach, sposobach dziatania, frustracjach i porazkach, wydarzeniach i wypad-
kach, rozczarowaniach i osiggnigciach naszego codziennego zycia (Van Manen, 2014,
s. 250). | co istotne: stajg sie drogg naszego zaangazowania i transformacji (Van Manen,
1989b, s. 36).
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Whioski

Jakiej wiedzy naprawde potrzebujemy? Raz jeszcze warto podkresli¢: ten pozakogni-
tywny wymiar badan narracyjnych jest blisko zwigzany z tym, co van Manen okresla jako
pathic experience. Te aspekty naszego doswiadczenia sg praktycznie nie do uchwyce-
nia przez metody tradycyjne przy uzyciu obiektywizujgcych procedur i opracowan skon-
centrowanych na relacji przyczynowo-skutkowej i dlatego fenomenologia odwotuje sie
do innych narzedzi, takich jak ilustracyjne opisy zdarzen (anegdoty), przyktady, fikcyjne
opowiesci, malarstwo, poezja, nawet piosenka, podejmujgc probe ,udostepnienia” tego
wymiaru subiektywnego w najlepszy mozliwy sposéb. Oto w czym Max van Manen do-
strzega sens owej szczegdlnej pathic knowledge:

a) Odkrywamy to, co wiemy, w tym, jak dziatamy (enacted knowledge).

b) Odkrywamy wiedze, ktérej zrédiem jest nasze istnienie w ciele (embodied
knowledge).

c) Odkrywamy wiedze, ktérg otrzymujemy, uczestniczac w Swiecie zycia, dang nam
bezposrednio w Swiecie i poprzez swiat, w ktérym zyjemy, wiedze czerpang ,od
$wiata” (animated knowledge).

d) Odkrywamy wiedze ukrytg w tworzonych przez nas relacjach (relational knowledge)
(Van Manen, 1999, s. 91).

Proponujac zatem prace z materiatem narracyjnym, wchodzimy w proces pisania
tak gteboko, jak to tylko mozliwe. W ten sposdb dzieki tworzonej lub opowiadanej histo-
rii z perspektywy wyobrazni i wielowarstwowego do$wiadczenia ucznia mamy szanse
uzyskaé¢ dostep do nowego rozumienia tego, co odstania nam uwazna pedagogiczna
obserwacja. Otwiera sie szansa dla oryginalnego wgladu w doswiadczenie dziecka/pod-
opiecznego i, co za tym idzie, szansa dla nas. Stawkg jest nasza zdolno$¢ do wewnetrz-
nej transformac;ji i rozwoj naszych zdolnosci do interpretowania ludzkiego do$wiadcze-
nia w jego egzystencjalnym konkrecie i poszukiwaniu egzystencjalnej petni. Nauczyciel
zaczyna rozumie¢ znaczenie bycia obecnym dla ucznia. Jako nauczyciel musisz byc¢
dostepny, nie tylko pasywnie, ale i aktywnie obecny, wyczuwajgc, kiedy uczeh potrze-
buje zachety, pomocnej reki, uznania lub stuchajgcego ucha (Van Manen, 1999, s. 95).
Relacja pomiedzy fenomenologig a edukacjg wymaga zatem odpowiedzialnej pamieci
o charakterze sytuacji pedagogicznej i Swiadomosci szczegdlnej logiki, jaka kieruje pro-
cesami o charakterze pedagogicznym i edukacyjnym, ktére tylko czesciowo poddaja sie
badaniom.

To, co stanowi najmocniejsze przekonanie Maxa van Manena, to fakt, ze narracja,
otwierajgc dostep do tego, co Max van Manen okresla jako pathic knowledge, otwiera
przestrzen refleksji nad pedagogiczng relacjg (Van Manen, 1999, s. 90-91). To wszyst-
ko wymaga odpowiedniego jezyka i otworzenia sie na osobiste i relacyjne spotkanie
z wlasnym egzystencjalnym doswiadczeniem. | to moze stac sie przestrzenig dalszego
dyskursu o funkcji badan narracyjnych w naukach humanistycznych i spotecznych. Gary
Fenstermacher w polemicznym artykule na temat pedagogicznych propozycji Maxa van
Manena wskazuje, ze oczywiscie trudno odrzuci¢ znaczenie refleksyjnosci, zgtebiania

77



%7197 f//wdww&.

relacji pedagogicznej, etyczng wartos¢ refleksji Maxa van Manena i zachete do ekspresii
indywidualnego do$wiadczenia poprzez narracje. Problem jest nie tyle z celami, ktére on
stawia pedagogice, i z ich precyzyjnym definiowaniem, Srodkami implementaciji, oceng
ich konsekwencji (Fenstermacher, 1994, s. 215). Z calg pewnoscig jednak koncepcje
Maxa van Manena mogg stanowi¢ cenny wktad pogtebiajacy Swiadomosc i refleksyjnosé
w praktyce pedagogicznej, odstaniajgc metodologiczng i etyczng wartosé narraciji.
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ABSTRACT

Rodzinne Kanzas — rekonstrukcja doswiadczen
w autonarracji kobiety

Family Kansas — Reconstitution of Experiences
in Woman’s Auto-narration

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this paper is to recognize and show the individual life ex-
periences present in narration of the autobiography of woman.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The main research problem determines the
question concerning universal relational space that realizes narrative identity of the individual in
the process of lifelong learning. A biographical method has been used enabling the reconstruction
of the process structures characterised by F. Shiitze.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Insight into studied area from the perspective of ana-
lyzed individual, reaching his real interpretation through searching of identification, constituted the
research intention.

RESEARCH RESULTS: The story from the road, providing the emotional capital, related to the
family of origin, the auto-structuring of the family-marital relations, crystallizes, creates, defines
and depicts the relation condition of the respondent, oriented towards the sense. Family potential
as a resource enabling to take the risk of the family member development might be determined by
the attribution of the features of its members. These resources make the evolving state, and dy-
namize achieving the stability between the spheres of their existence, supporting changes, coming
out from the crisis, revaluing intersubjective being for oneself, creating the bond of the community.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Different strands of the human
being experiences, inspiring for the reflection on their implications for the life project realisation, in
the context of its links with a specific obligation to what at present is not already known, in symme-
try with family life, may indicate superiority of the variable evolution over linear one, resulting from
necessity that balances the alteration with the need to feel the sense of stability.
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STRUCTURES
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem niniejszego artykutu jest rozpoznanie i zaprezentowanie indywidualnych
doswiadczen zyciowych obecnych w narracji autobiograficznej kobiety.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Zasadniczy problem badawczy wyznacza pytanie o uni-
wersalng przestrzen relacyjng urzeczywistniajgcg tozsamos¢ narracyjng podmiotu w procesie ca-
fozyciowego uczenia sie. Zastosowano metode biograficzng umozliwiajgca rekonstrukcje struktur
procesowych opisanych przez F. Schitzego.

PROCES WYWODU: Zamierzenie badawcze stanowito wglad w badang przestrzen z perspekty-
wy osoby badanej, dotarcie do jej rzeczywistej interpretacji na drodze poszukiwania identyfikacji.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Relacja z drogi wyposazajgcej w kapitat emocjonalny, zwigzany
z rodzing pochodzenia, autokonstruowanie relacji rodzinno-matzenskiej krystalizuje, kreuje, defi-
niuje i opisuje kondycje relacyjng badanej — wychylonej ku sensowi, zorientowanej na sens. Poten-
cjat rodzinny jako zaséb umozliwiajgcy podejmowanie ryzyka rozwoju cztonkdw rodziny moze by¢
warunkowany atrybucjg cech jej cztonkéw. Owe zasoby stanowig ewoluujgcy stan, dynamizujgcy
osigganie réwnowagi migedzy przestrzeniami ich egzystencji, wspierajgcy zmiany, wyjscie z kryzy-
su, rewaloryzujgcy intersubiektywne bycie dla siebie, kreujgcy wigz wspaolnoty.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Wielowgtkowos¢ doswiadczen cztowieka inspiru-
jac do refleksji nad ich implikacjami dla realizacji projektu zyciowego w kontekscie jego powigzan
ze swoistym zobowigzaniem wobec tego, co teraz jeszcze nie jest wiadome, w symetrii z Zyciem
rodzinnym moze wskazywac¢ na wyzszos¢ rozwoju skokowego nad liniowym wynikajacym z ko-
niecznosci godzenia zmiany z potrzebg poczucia stabilizacji.

— SLOWA KLUCZOWE: BIOGRAFIA, DOSWIADCZENIA, NARRACJA, RODZINA,
STRUKTURY PROCESOWE

Perspektywa teoretyczna

Przekonanie stanowigce podstawe podejmowanych czynnosci badawczych odpowiada
interpretatywnej odmianie metody biograficznej skoncentrowanej na rekonstrukcji do-
$wiadczenia biograficznego podmiotu dokonanego na podstawie analizy biografii i wywia-
du narracyjnego. Badania biograficzne, jak konstatuje M. Nowak-Dziemianowicz (2016,
s. 82), stanowig wspofczesnie wazng odmiane poszukiwan w naukach spotecznych, gdyz
roszczeniowo$¢ wobec ludzi, by stali sie autonomiczni, sprawczy, zaradni, kreatywni,
przedsigbiorczy i odpowiedzialni moze byc¢ dla nich zagrozeniem. W podjetych bada-
niach znaczacy jest proces angazujacy narratorke w tworzenie wtasnego mikro$wiata,
w ktérym odnosi do niego wiasciwe sobie znaczenia (llleris, 2006, s. 134). Koncentruje
sie na doswiadczeniach dziatajgcej, reprezentujgcej czynng postawe zyciowa jednostki
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w relacji z jej otoczeniem, w przestrzeni postrzeganej z perspektywy humanistyczne;j,
ktorej jest nie tylko czescia, ale — co istotne dla podjetej problematyki doswiadczania nar-
racyjnego w procesie catozyciowego uczenia sie — okazuje sie kreatorkg swego swiata
zycia, nadajgc mu ksztatt oraz znaczenie i zarazem ksztattujgc sama siebie. Odkrywana
w perspektywie czasu, biograficznych zdarzen, posiadanych doswiadczen wiedza (oso-
bisty dokument) (Krawczyk-Bocian, 2019, s. 210) witasnej historii badanej jest ujawnia-
na w opowiesci narracyjnej. Zastosowane przeze mnie sposoby interpretacji wynikajg
z przyjetej fenomenologiczno-hermeneutycznej perspektywy dotarcia do poznania i préby
zrozumienia subiektywnej wiedzy zaposredniczonej w doSwiadczanej codzienno$ci roz-
moéwczyni, do znaczen i sensow, jakie nadaje owej badana. W rekonstrukcji przestrze-
ni doswiadczenh biograficznych rozméwczyni wykorzystatam analize typéw struktur je
porzadkujacych, odpowiadajgcych roznym formom aktywnosci konstytuujgcych dziata-
nie jednostki, zgodnie z zaleceniami F. Schitzego (2012, s. 490 i n.): biograficzny plan
dziatania, wzorce instytucjonalne, trajektorie i przemiany biograficzne. Fundamentem
egzemplifikacji tego rodzaju doswiadczen sg fragmenty wywiadu z kobietg, skoncen-
trowane wokot znaczenia doswiadczen indywidualnych jako zrédta zmian rozwojowych
w relacji ona — podmiot uczacy sie (opisana przez swa biografie) — rodzina oraz domi-
nujgcej roli wtasnej aktywnosci badanej w przebiegu zycia.

Rekonstrukcja struktur procesowych — materiat empiryczny.
Biograficzny plan dziatania oparty na wzorcach instytucjonalnych
dom rodzinny — dziecinstwo i mtodos¢

Srodowisko rodzinne to przestrzen mozliwosci biograficznego realizowania rodzicow
w tworzeniu pierwszego Swiata jednostki, w ktérym bedzie zdolna do identyfikacji same;j
siebie. To czas przygotowania do ,bycia dorostym”, zwigzany ze stanem niewiedzy. Dzie-
cinstwo w tej autonarraciji jest kluczem do jej eksplorac;ji.

[...] wychowywatam sie w domu petnym rodzinnego ciepta, radosci. Uwielbiatam te atmo-
sfere spokoju i czasu tylko dla nas. Poranne wyjscia do przedszkola z mama [...] w petni
zaspokajaty méj dziecigcy niepokd;j [...] i te pigtkowe przyjscia brata po mnie do przedszko-
la, wracatam z nim w podskokach do domu, wiedzgc, ze zaraz bedzie Swietna zabawa [...].
Goscinnos¢ rodzicéw owocowata tym, ze czesto odwiedzata nas rodzina, a wtedy moi
o wiele lat starsi bracia organizowali czas zabaw, spacerdw i sesji fotograficznych ze mna
w roli gtéwnej [...]. [...] uczestniczytam w wielu zajeciach, chérkach, zespole wokalnym,
zajeciach gry na pianinie, kotach zainteresowan. [...] w czasach, w ktoérych nie mozna byto
niczego dosta¢, kupno pianina byto jak sen. Mama nawet si¢ nie zawahata, tylko wrecz
pobiegta do sklepu, aby zamoéwi¢ dla mnie instrument, bo przywiezli tylko dwa. Ona spra-
wiata, ze bytam dzieckiem nadszczesliwym. Wiedziatam, ze cokolwiek by sie dziato, mam
mame, mam rodzicoéw, oni bedg wiedzieli, co zrobi¢. Mama miata wiele talentéw [...]. Tata
byt kinooperatorem, lubit kontakt z ludzmi [...].
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Zawarte w tym fragmencie autobiografii opisy doswiadczen wskazujg na ciggtosé
miedzy oczekiwaniami, planami biograficznymi narratorki a tym, co oferuje jej rodzina.
Przywotuje dobre wspomnienia. Opowiada o nich z ,namaszczeniem”, wskazujgc na
strategie biograficzng, w mys| ktérej oczekiwania dziecka sg kompatybilne z rzeczywistg
przestrzenig jej zycia. Owa strategia to szczegdlna pamie¢ chwil drobiazgowych, codzien-
nych, waznych, zwigzanych z relacjami z najblizszymi. Zaangazowanie cztonkéw rodzi-
ny we wprowadzanie dziecka w $wiat z jego mniej lub bardziej oswajanymi elementami,
ujawniane przez narratorke wskazujg petnie biograficzng — bycie w centrum uwagi rodzi-
cielskiej, braterskiej. Wypowiedz badanej podkresla bezposrednio$¢ kontaktu cztonkéw
rodziny, ich autentycznos¢, zaangazowanie, oddanie sie dziecku. Analiza wypowiedzi
wskazuje na wazng kwestie doznawania i obdarowywania czyms (zob. Sliwerski, 2007,
s. 43), stanowigcych proces relacyjny cztonkow rodziny, wpisujacy sie w ,landie” rodzin-
na. Narratorka ma mozliwo$¢ nabywania umiejetnosci prawidtowego komunikowania sie,
wspdtistnienia ksztattujgcego jakos¢ wiezi. Ciggi zdarzen biograficznych w tym okresie
przyjmujg postac linii wznoszacych w aspekcie pici. Fakt bycia najmtodszg dziewczyn-
ka w rodzinie blizszej i dalszej dostarcza jej poczucia unikalnosci w relacjach z bratem
i brac¢mi stryjecznymi. Uruchamia podstawowe dla niej znaczenie — bezpieczenstwa
i poczucia osiggania homeostazy miedzy innym a tozsamym. Szczegdlna uwaga narra-
torska skupiona jest na zwigzku z matkg. Syntonie w tej relacji charakteryzuje fenomen
wpisany w bezkompromisowy rozwoj. Oddanie matki uwydatnia antycypacyjny kontekst
wychowawczy i edukacyjny. W przekonaniu kobiety to matka nieoficjalnie, ale w sposob
wewnetrznie oczywisty ,zawlaszcza” przestrzen do przysztego urzeczywistniania reali-
zacyjnego corki. Matka jest dla narratorki kobietg zupetng — uniwersalng, uczestniczaca,
barwng, podziwiang, dopetniajgca, czuwajgca — w mapowaniu zycia rodzinnego. Warto
w tym miejscu podkresli¢ biograficzng umiejetnos¢ uwznioslania, celebrowania wrecz do-
Swiadczen z udziatem matki. Owa umiejetnos¢ obok uzywanych synekdoch wskazuje, ze
na pozor ze zwyczajowo przyjetych ram obyczajowego funkcjonowania rodziny narratorka
wydobywa/wychwytuje wiecej niz ze wspomnieniowej faktografii. Niezwykle silny tadu-
nek emocjonalno-emancypacyjny w tym fragmencie opowiesci, niosgcy potwierdzenie,
ze miedzy biograficznymi planami i oczekiwaniami a mozliwo$ciami, jakich doswiadcza
badana, nie ma rozbieznosci, buduje znaczenie roli matki. Narratorka w okresie dziecin-
stwa byta poddana bogatej stymulacji, rodzice modelowali postawe odpowiedzialnosci,
ksztattujgc umiejetnos¢ samodzielnego rozwigzywania zaistniatych problemoéw przy jed-
noczesnym wsparciu, zaufaniu i mitosci. Co szczegodlne i warte zaakcentowania w kon-
tek$cie prezentowanej narracji kobiety, to nacechowana intymnoscig przestrzerh domu.
W niej badana ,czuta sie jak w domu” — takie jej postrzeganie i rozumienie dotyka istoty
wyjgtkowego w swym rodzaju doswiadczenia bazujgcego na intymnym zyciu, bezpo-
Srednim doswiadczeniu osobowym, niedajgcym sie osiagna¢ nigdzie poza domem — to
rodzinne Kanzas — raj utracony (Kepinski, 1985, s. 219-221). Opowiadajaca swojg hi-
storie kobieta geneze swojego biograficznego planu zbudowata na akceptacji wtasnego
doswiadczenia. Swoistym mechanizmem biograficznym stata sie esencjonalna afirmacja
dotychczasowego do$wiadczenia, rzeczywistych przezyc¢.
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Przemiany biograficzne i trajektoria

Biograficzny plan dziatania mozna zdefiniowac jako ogdélny plan, ktéry realizowany jest
przez jednostke na przestrzeni wielu sekwencji biograficznych. Cztowiek sam pragnie
speti¢ swoj plan, nie odczuwa presji ze strony innych. Plan jest uSwiadomiony, ale moze
by¢ dynamizowany przez r6zne mechanizmy, ktérych cztowiek nie musi by¢ swiadomy
(Kos, 2017, s. 104).

[...] w liceum zamieszkatam poza domem. Niepewnos$¢ przysztosci przyprawiata mnie
o lek, ,jak mam sie tu odnalez¢?”, ,nie chce”. Codzienne rytuaty, regulamin placéwki [...].
Po lekcjach powr6t, nauka, cisza nocna i umiejetno$¢ zapanowania nad sobg (...). Troche
gratam na pianinie i angazowatam sie w publikowanie gazetki, zajmowatam si¢ projekto-
waniem graficznym z poczuciem, ze robie co$ ponadto [...]. Transfery ze szkoty do domu
byly odskocznig. Wspaniata przestrzen [...]. Miatam czas [...] na nauke, spacery z mama,
z przyjacidtkg, rozmowy z tatg, wszystkie nurtujgce mnie kwestie, dylematy mogtam we-
wnetrznie rozstrzyga¢ po rozmowie z nim [...]. Zawsze przekonywat mnie o sile moich
mozliwosci. Stuchat mnie na tyle dtugo, na ile sama siebie mogtam zrozumie¢. [...] mowit,
ze nauka w zyciu jest najwazniejsza, ze ludzie bez szkoty majg ciezko w zyciu [...]. Mama
w momentach trudnych skrzetnie ukrywata swoje przejecie tylko po to, by mnie wzmocnié
i nie potegowac stresu [...]. Snutam plany dotyczace mojej dalszej $ciezki edukacyjnej.
Czas uptywat, dobrze zdany egzamin maturalny zakonczyt etap edukac;ji i jedynej w sobie
swobody [...].

Charakterystyczna dla interpretowanej narrac;ji jest krystalizacja fragmentarycznych
planéw dziatania w reakcji na zmieniajgce sie warunki, wynikajgce z zaistniatych, ujaw-
niajgca reaktywny zaréwno intencjonalny jak tez nieintencjonalny plan dziatania. Ko-
nieczno$¢ zmierzenia sie z nowym srodowiskiem edukacyjnym w nowym lokum uaktyw-
nia jej dziatania. W tym fragmencie biografii uwidacznia sie potrzeba opanowania status
quo miejsca i nowych okolicznosci. Reaktywne plany dziatania bedgce kontinuum bu-
dowanej i pielegnowanej od dziecinstwa przestrzeni ,bycia” w rodzinie, wymagajgcej od
jej cztonkoéw traktowania siebie jako rownowaznych podmiotéw dgzgcych do poznania
istoty prawdy i jej transmisji, pozwalatly na modyfikacje, zmiane tych ,obcych” okolicz-
nosci poprzez realizacje zainteresowan, chronigcych przed ambiwalencijg dziatan. Owe
zainteresowania to asumpt w oswajaniu niepewnosci, ktére niezaprzeczalnie pomogty
badanej w pogtebianiu pasji, w dojrzewaniu do pasji determinujgc aktywnos$é szkolng
oraz zapewniajgc poczucie bezpiecznego ,jutra”. Ten etap w zyciu ujawnia przekonanie,
ze w realizacji planu dziatania niezbedne jest uczenie sie, a plany nad raz uksztattowa-
na strukturg w tym konkretnym przypadku to swoista kontynuacja. Podlegajg modyfika-
cjom przez podmiot i jego otoczenie. Fragmentaryczne, intencjonalne plany dziatania
sg podstawg racjonalnej strategii zyciowej realizowanej przez narratorke.

[...] nie dostatam sie na wymarzone studia, a miatam bardzo dobre notowania w liceum,
zdawatam tylko pisemng mature [...]. Na egzaminy pojechatam z mama. Ostatecznie zre-
zygnowatam z proby startu na medycyne. Zaangazowanie i wysitki ulokowatam w nauki
pedagogiczne [...]. Rodzice kupili mi mieszkanie, w koricu miatam wtasng przestrzen. Nie
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musiatam meczy¢ sie w ciasnym pokoju akademickim, potem studia podyplomowe, do-
precyzowujgce moje zainteresowania, samoswiadomos¢ i refleksyjnos$¢. Studia pozwolity
mi na skanalizowanie przysztosci, podjetam studia doktoranckie. Wstuchiwanie sig i proby
zrozumienia krytycznych momentéw zycia ludzi poddawanych dotkliwej presji egzysten-
cjalnej wyznaczato mojg perspektywe badawczg [...].

Watki w tym fragmencie wskazuja, ze planowanie w dtuzszej perspektywie okazuje sie
niemozliwe, a ekonomia edukacyjna cztowieka koncentruje sie na tym, co wazne i mozliwe
w danym czasie, chwili. W przypadku planéw dziatania struktura nie jest jednorodna.
Z kontekstu wypowiedzi mozna wywnioskowacé, ze uksztattowana w okresie liceal-
nym postawa zaangazowana w uczenie sie utrzymata sie w przebiegu zycia narratorki.
Préba rekonstrukcji stymulatorow, ktére potencjalnie mogty wptywac na ksztatt Sciezki
edukacyjnej badanej, znaczgco akcentuje teze Swiadomosci znaczenia w jej przebiegu
rodziny. Mozna domniemywac, ze badana zinternalizowata znaczenie warto$ci eduka-
cyjnych ,wyniesionych” z domu rodzinnego. Narracja potwierdza, ze zapoczgtkowane
i kultywowane w rodzinie pochodzenia relacje uczg podejmowania autonomicznych
decyzji i odpowiedzialnosci, uczg stuchania, obserwacji i reagowania, uczg otwartosci
i empatii. Mozna pokusic¢ sie o teze, ze nauka stanowita priorytet w zyciu kobiety. Fakt
nieprzyjecia na studia pierwszego wyboru zintensyfikowat niejako dazenia do sukcesu
naukowego. Fragmenty argumentacyjne badanej wskazujg na szczegdlne znaczenie
nadawane relacji z najblizszymi. Cechg charakterystyczng wypowiedzi jest uwydatnia-
nie znaczenia towarzyszenia najblizszych, ktérych obecnosé w zyciu jest nieodtgczng
czescig jej biograficznego, zyciowego planu. Wyczulenie i wrazliwo$¢ na sygnaty po-
chodzace od innych oraz pielegnowanie gtebokiego, empatycznego zrozumienia innych
moze zaswiadczac o kulturze jakosci wychodzenia ,ku” i bycia ,dla” innego, autentycz-
nego uznania jego autonomii, partnerstwa. Funkcjonowanie na poziomie rejestréw tak
wysublimowanej komunikacji nie jest doswiadczeniem ptyngcym znikad. Wymaga ono
uruchomienia ztozonych kompetencji komunikacyjnych, krystalizujgcych sie w przysztych
sekwencjach uczestnictwa spotecznego. To plan biograficzny oparty na mechanizmie
identyfikaciji, zakorzeniony w $wiadomych prébach zblizania sie do racjonalnosci eman-
cypacyjnej matki, bedacy efektem $wiadomego wyboru sposréd dostepnych wzoréw
dziatania, a w konsekwencji ukonstytuowanego uprzednio planu dziatania. Wyja$nianie
motywacji dziatan badanej, a tym samym zbudowanie znaczenia roli matki, konstruuje
niejako profil matki spetniajacy funkcje ramy przyczynowo wyjasniajgcej przebieg zycia
badanej. Wiara w tego rodzaju wyjasnienie daje jej fundament do skutecznego dziatania.

[...] na studiach poznatam przysztego meza. [...] wzieliSmy slub. Studia doktoranckie [...].
[...] wymagaty ogromnego zaangazowania, samozaparcia. Maz i rodzice bardzo mnie do-
pingowali. Pojawienie sig¢ naszej céreczki uszlachetnito, wzmocnito nadzwyczajnos¢ na-
szego zwigzku [...]. Wsparcie rodzicow w nowym wymiarze naszego zycia dodatkowo
wzmacniato moje dgzenia do zachowania réwnowagi dom—praca-rozwdj [...]. Nie zlicze
dni, w ktérych céreczka pozostawata pod opieka rodzicéw, abym mogta studiowac i pisac¢
prace doktorska. [...] podjetam etat w prywatnej uczelni, jednak otrzymatam tez propozy-
cje przejscia na etat adiunkta w uniwersytecie [...]. [...] zostatam rzucona na gtebokg wode
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[...]. Los nie poskapit mi skrajnych wydarzen [...]. Zbyt szybkie odej$cie mamy spowodo-
wato, ze zycie juz nigdy nie miato smaku [...]. Poczucie wewnetrznej pustki i samotno$c¢
formowaty aberratywng postawe [...]. [...] rozczepienie psychiczne, walka miedzy trudng
do pogodzenia dominacjg postawy by¢ sktaniaty do ucieczki gteboko w siebie. [...] sity mu-
siatam skierowa¢ w opieke nad tatg, po tym ciggu granicznych sytuacji w walce o zycie
mamy. W przebiegu tragizmu wspierat mnie maz, duzo ze mng rozmawiat. [...] i do chwili
obecnej trwa ze mng [...]. Cudownym momentem byto przyj$cie na $wiat mojego drugie-
go dziecka [...], wnidst zycie w moje zycie [...] to taki wspaniaty i czuty chtopiec [...]. Moj
tata w zaawansowanym wieku, pomimo ujawniajgce;j sie juz wtedy demencji, przyjechat
do szpitala, aby powita¢ wnuka [...].

W wyniku przeprowadzonego postepowania analitycznego mozna dostrzec swoistg
rewizje wzoréw dziatania kobiety, traktowanych jako zmiany w zakresie wlasnej tozsa-
mosci, do ktérych dochodzi sie na skutek dostrzezonej niezgodnosci miedzy tym, czego
mozna oczekiwaé, a co zapewnia rzeczywisto$¢ (Lubowicka, 2018, s. 148). Pekniecie
biograficzne (Malec, 2008), punkt zwrotny (Rokuszewska-Pawetek, 2002) moze stac sie
przyczyng cierpienia, moze prowadzi¢ do apatii, moze tez stac sie przyczynkiem do prze-
miany. Tu zostaje wyeksponowana wyzszo$¢ rozwoju skokowego nad liniowym. Struk-
tura przemian zaréwno jest niejednorodna, jak tez nieoczywista. W autobiografii mozna
zidentyfikowaé przemiane jako efekt konsekwentnie realizowanego przez badang planu
dziatania. Zaznaczajgca sie zmiana statusu, transfer w gére stanowi zmiane wyczekiwa-
ng, potwierdzong sprawczoscig edukacyjng w efekcie jej intensywnej pracy biograficznej.
Zmiana dotyczy pozyciji i statusu zawodowego, spotecznego kobiety. W przytoczonym
fragmencie wyraznie uwidocznione stajg sie dwa typy przemian zachodzace zakresami
na siebie: na skutek oddziatywania czynnika zewnetrznego (odejscie najblizszej osoby)
i odrzucenia, przeformutowania (dotychczasowego wzoru przebiegu zycia) (Kos, 2017,
s. 108). Kompensacja egzystencjalnych potrzeb sensu, wybor i niekontrolowane sytu-
owanie w wyobrazeniowej koncepcji samej siebie pozwalaty na poczucie zmiany, wyj-
$cia, dystansowania sie od rezimu codziennosci. W tresci refleksyjnosci nastgpita re-
konstrukcja przesztosci polegajaca na rozpoznaniu faktoréow samostanowienia, bycia
kochang, aktywng, samodzielng, samowystarczalng, zaradng, przedsiebiorczg za za-
stong permanentnego poczucia ,nadgzania” za wymogami rzeczywistosci, rekonstruk-
cja biegu zycia kobiety w momencie wejscia w nowe typy interakcji, ktére zmieniaty jej
codziennos$¢, nakreslaty nowy, ,swoiscie nasycony” etap jej zycia. Subiektywne i emo-
cjonalne podejscie do wlasnych doswiadczen sprawia, ze wie, kim jest. Sita kryzysu,
ktérego doswiadczyta, podwyzszone napiecie powodowato ogromny stres (Stochmia-
tek, 2015, s. 111). Wobec wymagan, presji egzystencji (Lubowicka, 2018, s. 145) w jej
przeswiadczeniu nie byto ani zautomatyzowanych reakcji adaptacyjnych, ani zasobdw,
ktore ksztattowatyby stopniowe ,wyjscie poza”. W miedzypodmiotowej przestrzeni odnie-
sien ujawnia sie ekspresja skokowa, pozwalajgca na przetamywanie form, schematow
dziatania czy stereotypow myslenia, ksztattujgca postawy otwartosci, spontanicznosc
reakcji, przetamujgca formalny dystans i wydzwiek obojetnosci, niesprzyjajacy upodmio-
towieniu relacji. Odzwierciedleniem niejednoznacznej szansy na ozywienie, pogtebienie
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i ubogacenie relacyjnosci w rodzinie, utatwiajgcych wewnetrzng konceptualizacje dziatan
Swiadomych, wolnych, stata sie gteboka rewaloryzacja siebie, innych, przejawiajgca sie
w gotowosci do spotkania w miedzypodmiotowe;j relacji z niepowtarzalnoscig partnera.
W obrazie rzeczywistosci przedstawionej z tej perspektywy dominuje porzucanie tego,
co aktualne, na rzecz tego, co pozostaje w sferze mozliwosci. Ow fenomenologiczny
opis podmiotowosci odwotuje sie przede wszystkim do kategorii samoswiadomosci jako
narzedzia uswiadamiania sobie, przezywania siebie jako sprawcy samostanowigcego,
samopanujgcego, samoposiadajgcego, transcendujgcego, przezywajgcedo siebie jako
niepowtarzalne, dynamiczne ja, ktdrego konstytuowanie dokonuje si¢ dzieki aktom woli
(Latacz, 2011, s. 99). Charakterystyczna dla tej narracji jest biograficzna umiejetnosé
przezwyciezania przez kobiete doswiadczen kryzysowych, ktére mogtyby stangé na
przeszkodzie realizacji biograficznego planu, ale za sprawg mozliwosci doswiadczania
relacji z najblizszymi konstruowata go na nowo. Nie zanikneta indywidualna, unikatowa
orientacja wartosciujgca przekazana i pielegnowana w rodzinie, ,uzdalniajgca” trans-
gresje badanej w kreowaniu mozliwosci rozwojowych.

Podsumowanie. Dwie orientacje relacji doswiadczanie zyciowe —
catozyciowe uczenie sie

Wybrana metoda umozliwita rekonstrukcje struktur procesowych opisanych przez
F. Schitzego, autora koncepcji wywiadu narracyjnego, a w konsekwencji pozwolita na
identyfikacje wzoréw indywidualnych doswiadczen i przezy¢ biograficznych badanej
kobiety. Wielogtosowa autonarracja przebiegu zycia rodzinnego ujawnia znaczenie
samostanowienia jako istotnej kategorii. Prawo do jej urzeczywistniania pozwolito ba-
danej w opowiesci zilustrowac znaczenie w przebiegu wtasnego, wielowymiarowego
rozwoju. W narracji mozna odczyta¢ biografie z dwojakiej perspektywy: stawania sie
sobg i dgzenia do bycia sobg (Kos, 2018, s. 266; Archer, 2013), w ktérej dom rodzin-
ny — rodzinne Kanzas (do ktérego zawsze sie wraca) — to zrédto procesu modelowa-
nia, budowania, modyfikacji wizji przestrzeni uczenia sie, dokonujgce sie w licznych
ukfadach formujgcych dziatania i samodoskonalenie narratorki. Uczenie catozyciowe
(Illeris, 2006, s. 254) oraz rozpoznanie perspektywy edukacyjnego potencjatu indywi-
dualnych doswiadczen zyciowych, swoiste zarzadzanie politykg zycia (Alheit, 2009,
s. 14) zachodzg przede wszystkim w toku interakcji ze Srodowiskiem, wykorzystujgc je
w relatywnie nowych warunkach. Budowanie wizji wiasnej przysztosci, autonarracyjnej
refleksji nadajgcej ksztatt zyciu innemu niz dotychczasowe, aktywuje zasoby jednost-
ki w podejmowaniu wysitku ukierunkowanego na przezwyciezanie kryzysu. W takim
odniesieniu mozna méwic¢ o zaistnieniu milczgcego, nieuswiadomionego uczenia sie.
Z uptywem czasu badana zdobywa wiedze o charakterze utylitarnym, ktéra pomaga
jej odnalez¢ sie w nowej, dotychczas nieprzezytej sytuacji. Zinternalizowana wiedza
jest w swoisty sposob wykorzystywana w analogicznych okolicznosciach, dzieki czemu
kobieta czuje sie pewniej w zmaganiach z doswiadczaniem kryzysu. Jak dookresla
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E. Mazurek (2013, s. 81), fundamentem uczenia sie sytuacyjnego jest pewna sytuacja
wyzwalajgca wysitek edukacyjny. Matzenstwo badanej nie zastgpito jej biograficznego
planu dziatania, stato sie kontynuacjg i wrecz inspiracjg do podejmowania wyzwan zy-
ciowych, zawodowych, jakie chciata realizowa¢ (Nowak-Dziemianowicz, 2016, s. 213).
Wiasna ,rezyseria” doswiadczania potwierdza koncepcje, w ktérej rodzina postrzegana
jest w kategoriach dynamicznych relacji wewnatrzrodzinnych, podlegajgcych przemia-
nom, gdzie wartoscig jest wiez emocjonalna. Owe zmiany to swoisty naturalny faktor
adaptacyjny zmian, naturalny czynnik rozwoju (Btasiak, 2019, s. 16). Recepcja do-
Swiadczen badanej, ich wyjasnianie, ocena, znaczenie czy préby zrozumienia wska-
Zujg na ztozonos¢, wielowatkowosé, inspirujgc do refleksji nad ich implikacjami dla re-
alizacji projektu catozyciowego uczenia sie w kontek$cie jego powigzan ze swoistym
zobowigzaniem wobec tego, co teraz jeszcze nie jest wiadome, a co okaze sie rezul-
tatem poszukiwania. Istotnym wyznacznikiem samoswiadomo$ci i potencjatu samo-
wystarczalnosci w rozwoju badanej jest jej refleksyjnos¢ (Perkowska-Klejman, 2019,
s. 132-138), ktéra w potaczeniu z catozyciowym uczeniem sie pozwala jej poczué petne
uczestnictwo w kulturze. Refleksja prowadzi niejako do ujawnienia znaczenia prze-
strzeni relacyjnej — wyjscia z ,zacisza subiektywizmu”, ,wsparcia z zewnagtrz” (Ostro-
wska, 2020, s. 33) — w celu racjonalnego korzystania z jej zasobow, urzeczywistniajgc
tozsamosc¢ narracyjng podmiotu. Badana czerpie satysfakcje z zycia, spetniajgc sie
w podejmowanej aktywnosci w wielu wymiarach zycia. Wdrazanie planéw dziatania
stanowi faktor dynamizujgcy procesy autoidentyfikacji i autowaloryzaciji, ksztattujgce
sprawczg postawe kobiety, determinujgca catozyciowy proces uczenia sie, stanowia-
cy wynik zmiany, jak i samg zmiane.
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question of what is the importance of passing on the knowledge of the crime of genocide (commit-
ted by the Nazis in the Waski Las) to future generations. The research methodology developed in
the framework of memorial and ethnohistorical studies projects was applied.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: At first, the crimes of genocide committed by the Nazis
in the Narrow Forest are presented. The mechanisms leading to violence and the importance that
individuals who oppose the crimes can have are also described.

RESEARCH RESULTS: History education helps to make young people aware of the importance
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STRESZCZENIE

CEL BADAN: Celem badania jest przedstawienie do$wiadczen wojennych w odniesieniu do kon-
kretnego kontekstu historycznego, ktéry ma warto$¢ edukacyjng i wychowawczg.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Giéwny problem niniejszego opracowania zwigzany jest
z pytaniem, jakie znaczenie ma przekazywanie przysztym pokoleniom wiedzy o zbrodni ludobdj-
stwa (dokonanej przez hitlerowcow w Waskim Lesie). Zastosowano metodologie badawczg wy-
pracowang w ramach projektow studiow memorialnych i etnohistorycznych.

PROCES WYWODU: Omowiono zbrodnie ludobdjstwa popetniong przez nazistéw w Waskim
Lesie, by na tym tle opisa¢ mechanizmy prowadzace do eksterminaciji ofiar, ale i role takich jedno-
stek, ktére przeciwstawiaty sie ztu.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: Edukacja historyczna pomaga uswiadomi¢ mtodym ludziom, jak
wazne jest przeciwstawianie sie ztu dla dobra innych, ale takze dla wtasnej przysztosci.

WNIOSKI, INNOWACJE | REKOMENDACJE: Wiedza o zbrodniach i mechanizmach prowa-
dzgcych do zta powinna by¢ powodem gtebokiej refleksji mtodych ludzi, aby potrafili stawi¢ czota
zagrozeniom wspotczesnego $wiata.

— SLOWA KLUCZOWE: RECEPCJA MIEDZYPOKOLENIOWA, WASKI LAS,
EDUKACJA HISTORYCZNA, EDUKACJA W WARTOSCIACH
DLA PRZYSZLOSCI, LUDOBOJSTWO

Wprowadzenie

Z opracowan historycznych dowiadujemy sie, ze w kilka miesiecy po wybuchu Il wojny
Swiatowej (w dniu 12 lutego 1940 roku) niemieccy nazisci zamordowali w tzw. Waskim
Lesie (miejscu potozonym niedaleko Makowa Mazowieckiego, blisko wsi Seweryno-
wo Mate, gm. Perzanowo) od ok. 300 (Gdérczynska-Przybylowicz, 1989, s. 23) do 500
0s06b (Leszczynski, 1960, s. 140). Wydarzenia zwigzane z tg zbrodnig w fachowym pis-
miennictwie sg stabo poswiadczone, jednakze w wielu rodzinach zachowata sie o nich
pamie¢'. Dowodza tego nie tylko przekazy senioréw, ale takze relacje pochodzace od
przedstawicieli mtodych generacji. Stajg sie one waznym $wiadectwem wydarzen maja-
cych miejsce w przesztosci, pozwalajgc tez dostrzec, co przechowuje pamie¢ spoteczna
w stosunku do tresci upamietnianych w rodzinach.

W niniejszym artykule najwazniejszym jednak celem jest rozwazenie, jak wazng role
petni edukacja mtodych pokolen w powigzaniu z upamietnianiem takich wydarzen, ktére

' Badania przeprowadzono m.in. w ramach realizacji projektu pt. Upamietniajgc wiedze przod-
kow... Studium etnohistoryczne nad stanem i recepcjg kulturowo-spotecznej wiedzy wedtug relacji
mieszkancéw Gminy Karniewo (péfnocne Mazowsze).
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przede wszystkim uwrazliwiajg mtodych ludzi na wszelkie przejawy zta, naswietlajac
konsekwencje braku reagowania, empatii, okazywanego wspotczucia i biernosci wobec
aktow krzywdzenia innych. Jak dowodzita bowiem Elizabeth Cole, poprzez zrozumienie
historii nastepuje zdolno$¢ spoteczenstwa do rozliczenia si¢ z trudng przesztoscia, co
jest podstawg do budowania bardziej sprawiedliwej przyszitosci (2007, s. 123). Narracje
0 przemocy, o popetnionych zbrodniach w przesztosci przywotywane w (po)konfliktowych
warunkach, w trakcie dziatan edukacyjnych (Wise, 2020) sprawiajg, ze mtodziez moze
sta¢ sie bardziej Swiadoma konsekwencji rezimowych ideologii, wspartych pseudona-
ukowymi koncepcjami, ktére w czasie Il wojny Swiatowej doprowadzity do eksterminaciji
miliondw ludzi.

W tym artykule korzystano z metodologii badan i wytycznych opracowanych w ramach
studidow nad pamiecig spoteczng oraz etnohistorig (Sharpless, 2007; Erll i Ninning, 2010).

Banalnos¢ zta, rozmyta odpowiedzialnos¢ a znaczenie
przeciwstawiania sie ztu

O zbrodni ludobdjstwa popetnionej przez nazistow w Waskim Lesie dowiadujemy sie
zaréwno z relacji pozyskanych w terenie, jak i z archiwalnych zrodet. Przyktadowo jeden
ze $wiadkow historii, mieszkaniec Makowa Mazowieckiego, wspominat, ze:

Niemcy dali ogtoszenie, ze wszyscy chorzy majg zgtosi¢ sie do szkoty zydowskiej hederu
z catego powiatu. | rodziny, wszyscy mysleli, ze tych ludzi wys$lg gdzies na leczenie. Tam
byto wiecej Zydow jak Polakéw, wszyscy mysleli, ze bedzie mozliwo$é przewiezienia ich
do szpitali, ze bedg uzdrowieni. Tam byto z 200 oséb. Po to wzieli pietrowg szkote, bo byto
ich duzo. Na stomie spali, trzymali ich chyba tydzien. Krzyki tam byty... Jak kto$ wszedt,
to stamtad nie wyszedt. Ptacze..., krzyki..., ale nikt wydostac sie stamtad nie mégt. Pilno-
wata niemiecka policja tego budynku szkolnego. Pdzniej przyjechali Niemcy samochoda-
mi z ekipg egzekucyjng, tak ich nazwijmy — to byli esesmani. Zapakowali tych ludzi na 2-3
ciezaréwki i wywiezli ich jakies 8 km od Makowa. W lesie byty juz wykopane doty. | pierw-
sza wielka egzekucja odbyta sig¢ obok Sewerynowa [wies$ ta byta wowczas zamieszkiwana
m.in. przez rodziny ewangelickie — tzw. kolonistéw niemieckich — B.J.-C.], a ogdlnie — to
sie moéwi na Waskim Lesie. Tam jeszcze wzigli nawet Polakéw, takich pijakow tez, tez ich
zabrali i tez ich tam rozstrzelali. O tym sie méwito, a ja w tej szkole styszatem te krzyki [...],
a to byto w $rodku miasta. Ci Niemcy ttumaczyli p6zniej, ze oni stosujg eutanazje [...]. Tak
zatatwiali we wszystkich miastach analogicznie (Jazwinski, 1998).

Czerpigc z relacji $wiadkow historii, jak tez os6b upamietniajgcych te wydarzenia
W powigzaniu z obecnym stanem badanh nalezy stwierdzi¢, ze zbrodnia ludobdjstwa po-
petniona przez nazistow w Waskim Lesie zwigzana byta z zaplanowanym programem
zagtady przede wszystkim ludzi chorych, niepetnosprawnych, wymagajacych pomocy
i opieki medycznej. W nazistowskiej Ill Rzeszy Niemieckiej do takich radykalnych roz-
wigzan przygotowywano sie od dawna. Jednakze plan masowej zagtady chorych wszedt
w faze realizacji w dniu wybuchu Il wojny $wiatowej wraz z podpisaniem przez Adolfa
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Hitlera dokumentu zwigkszajgcego uprawnienia nazistowskich lekarzy do wykonywania
tzw. eutanazji (Dokument, 1939). Z tymi wydarzeniami korespondowata koncepcja ras,
programy eugeniczne wsparte nazistowska ideologig, naukg zaprzegnieta w machine
Smierci, doprowadzajgc najpierw do zagtady chorych, a nastepnie eksterminacji innych
bezbronnych ofiar.

W edukacji mtodziezy na temat popetnianych zbrodni ludobéjstwa nie mozna za-
pomina¢ o Rafale Lemkinie, prawniku dziatajgcym na rzecz przestrzegania praw czto-
wieka i $cigania winnych masowych zbrodni. Juz w okresie migdzywojennym napisat:
,Bytem przerazony czestoscig wystepowania zta, a nade wszystko bezkarnoscia, na
ktorg liczy¢ mogt winny” (za: McFarland i Hamer, 2016, s. 71). Walczyt on o wprowa-
dzenie do prawa miedzynarodowego kar za masowo popetnione zbrodnie (wéwczas
przez Lemkina okreslane ,zbrodnig barbarzynstwa”) (Lemkin, 1933; McFarland i Hamer,
2016, s. 73). Nie zyskat on jednak miedzynarodowego poparcia dla tej idei. Dopiero gdy
w 1944 r. wydat dwutomowe dzieto, w ktérym naswietlit, jak wazne jest Sciganie miedzy-
narodowym prawem winnych ludobéjstwa (wprowadzajac po raz pierwszy ten termin do
stownika prawnego, w j. angielskim: genocide), przekonat odbiorcow o wadze sprawy,
o ktérg od dziesigtkow lat walczyt (Lemkin, 1944). Tego tez terminu uzyto w oskarze-
niach zbrodniarzy niemieckich w procesie norymberskim (ktory rozpoczat sie 20 listopada
1945 r. przed Miedzynarodowym Trybunatem Wojskowym w Norymberdze), przy czym
Lemkin wszedt w sktad zespotu prokuratoréw oskarzajgcych nazistowskich zbrodniarzy
(Spychalska, 2012, s. 157-171). Wiekszos¢ oskarzanych na kierowane przez prokurato-
réw zarzuty odpowiadata, ze jedynie wykonywali rozkazy (Norymberski proces..., b.d.).
Z podobng sytuacjg spotkano sie podczas procesu Eichmanna, nazistowskiego koordy-
natora dziatan podejmowanych w celu realizacji ostatecznego planu Zagtady. To m.in.
sprawito, ze Hannah Arendt zaczetfa konstruowac koncepcje odnoszgca sie do ,banalno-
$ci zta”, dochodzac do wniosku, ze wykonawca moze mie¢ rozmyte poczucie odpowie-
dzialnosci, jesli petni funkcje stuzebng, wykonujac zadania, odgrywajac powierzong role
bezmysinie, za to w poczuciu dobrze wypetnianego obowigzku, lojalnosci i solidarnosci
z innymi wspotwykonawcami, w istocie — sprawcami. Taki cztowiek zamiast kierowania
sie tozsamoscig moralng przyjmuje tozsamos¢ zawodowa, podazajgc za wyznaczony-
mi procedurami, dziatajgc niczym trybik, jako jeden z wielu bezmy$inych elementéw
obecnych w machinie $mierci. Tym samym ukazywata sie banalno$¢ zta popetnione-
go na ogromng skale, ,zfa, ktérego nie dato sie ztozy¢ na karb jakiej$ szczegdlnej nik-
czemnos$ci, patologii czy ideologicznych przekonan sprawcy. Ten ostatni, jesli w ogdle
czyms$ sie wyrozniat, to niespotykang ptytkoscig” (Arendt, 2006b, s. 187). Tozsamos¢
bezmysinego wykonawcy/sprawcy — uczestniczacego w Zagtadzie — nalezy jednakze
oddzieli¢ od tozsamosci cynicznej. Tozsamos¢ cyniczna charakteryzuje sprawce, ktory
jest Swiadomy konsekwencji wtasnego dziatania, ale probuje przekierowac wine na in-
stytucje ,w imieniu ktérej podejmuje sie czynnosci” (Kaczmarek, 2014, s. 90).

Spostrzezenia Arendt rozwingt Zygmunt Bauman poddajgcy analizie mechanizm
nazwany przez niego ,adioforyzacjg dziatania”. Dowodzit m.in., ze rozdzielenie zadan,
budowanie dystansu sprawcy wzgledem ofiar powoduje ,rozciggniecie dystansu do tego
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stopnia, ze [zostaje — B.J.-C.] wyeliminowane catkowicie moralne znaczenie” (Wodzinski,
1998, s. 297; Bauman, 1996). W rozmywaniu poczucia odpowiedzialnosci, mentalnym
odcieciu sie sprawcy od celu i konsekwencji dziatania sprzyja takze fragmentarycznosc
odnoszgca sie do wykonywanych zadan, jak rowniez podejmowanie na poziomie zarza-
dzajgcym decyzji w rozproszeniu (angazujgc wiele oséb znajdujgcych sie na wyzszych
szczeblach zarzgdzania). W efekcie u wykonawcéw pojawiato sie ,poczucie rozproszo-
nej odpowiedzialno$ci [co — B.J.-C.] wzmacnia administracyjny podziat pracy [...], [wy-
wotujgcy u sprawcow — B.J.-C.] uznanie, ze odpowiedzialno$¢ za dziatanie spoczywa
na instytucji” (Kaczmarek, 2014, s. 206).

Wpojone procedury mogty mie¢ prym nad sumieniem, szczegdlnie wowczas, gdy
sprawca utozsamiat si¢ z systemem i ideologig, ale tez z regutami rzadzgcymi w insty-
tucjach (odgrywanymi zawodowymi rolami), dziataniami nakierowanymi na okreslone
cele (w przeswiadczeniu, ze powodzenie zalezy od ,solidarnych wysitkéw” — Bauman,
1996, s. 170). Dla wielu nadrzednymi warto$ciami stawato sie postuszenstwo, ,lojal-
nos¢, obowigzek i dyscyplina” (Bauman, 2009, s. 331). Dlatego niebagatelne znaczenie
w powyzej zasygnalizowanych zjawiskach odgrywata tozsamos$¢ nazistowska, cechuja-
ca sie podobienstwami profili mentalnych, wynikajgc z podzielanej sfery ideatéw, celdw,
przekonan i wartosci. Nie byto to tylko zwigzane z akceptacjg ideologii nazistowskiej,
ale z przekonaniem, ze aryjczycy sa rasg panow, pozostali zas sg podludzmi, ktérych
liczbe nalezato ograniczy¢?. Nawet jesli u sprawcow pojawiata sie Swiadomos$¢ udziatu
w planie eksterminacji ludzi, niejednokrotnie postrzegano to jako konieczny etap do re-
alizacji zaktadanych celéw, co nawet tgczono z ciezkg praca, ktérg ktos musi wykonaé
dla dobra narodowej wspolnoty®. W odpowiedzi na zarzuty prokuratoréw winni nie tylko
podpierali sie obowigzkiem wykonywania rozkazow, ale tez wskazywali na postuszen-
stwo wobec zwierzchnikdw/autorytetow. W Swietle badan tych zjawisk, Hanah Arendt
dowodzita, ze réwniez tu wystepuje mechanizm prowadzacy do neutralizacji moralnej
odpowiedzialno$ci, co zamanifestowato sie takze w procesach lekarzy niemieckich win-
nych ludobéjstwa chorych (2006a, 2006b).

Niewielu z nich poniosto kare za swoje czyny (Kaelber, 2012; Ruter-Ehlermann
i Ruter, 1968-1981). Co prawda tuz po zakonczonej wojnie rozpoczeto sciganie euge-
nicznych zbrodniarzy, ale jak wynika z badan przeprowadzonych przez Michaela Bry-
anta, zapat do wymierzenia sprawiedliwosci winnym ,eutanazji” szybko ostygt, co miato
zwigzek z faktem, ze nie byto zgody wzgledem jednoznacznos$ci kwalifikacji czynow

2 Heinrich Himmler ttumaczac powody ludobdjstwa, stwierdzit: ,WW sumie mozemy powiedzie¢,
ze wypetnilismy to najtrudniejsze zadanie z mitosci do naszego narodu i nie doznalismy przy tym
zadnej szkody w naszej istocie, w naszej duszy, w naszym charakterze” (za: Wolff-Poweska, 2009).

3 Podobnie Rudolf Hoss, komendant obozu KL Auschwitz, wyznat, ze cigzyto mu ,Gtéwne za-
danie, niedokonczona ciggle praca [...]. Nie zawsze byfa to przyjemnosc¢ patrze¢ na te gore zwiok
i wachac¢ zapach spalenizny. Ale Hitler wydat rozkaz. A ja nie tracitem nigdy czasu na rozmyslania,
czy to niestuszne” (za: Wolff-Poweska, 2009).
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sprawcow*. W wiekszosci takie procesy miaty miejsce dopiero od 1949 r., gdy nazistow-
scy lekarze zaczeli by¢ pociggani do odpowiedzialnosci za swoje czyny przez niemiecki
wymiar sprawiedliwosci. Precedensem okazata sie sprawa wytoczona przeciwko leka-
rzowi psychiatrii Alfredowi Leu, ktory byt winny wymordowania w 1941 r. w Sachsen-
bergu ponad 100 oséb (w tym chorych dzieci), stosujgc tzw. eutanazje (Bryant, 2005).
W latach 50. XX w. wygrat on w sgdzie apelacyjnym, powotujgc sie m.in. na prace Bin-
dinga i Hoche’a — jako na rozprawe naukowa, stanowigcg medyczng publikacje refe-
rencyjng. W rezultacie cho¢ zbrodnie popetnione przez Leu byly dobrze poswiadczone
w dokumentach, zostat on skazany tylko za nieumysine spowodowanie $mierci, przy
czym zbrodniarz argumentowat, ze ofiary byly ,istnieniami bez dostrzegalnego zycia
emocjonalnego”. W podobny sposéb odpowiedzialnosci unikneli takze inni lekarze na-
zisci (Benzler i Perels, 1996)5.

Powrdémy jeszcze do Rafata Lemkina, ktory byt Swiadomy, ze za jego zycia popet-
niane zbrodnie ludobdjstwa wcigz nie byty jeszcze wystarczajgco dobrze Scigane przez
prawo miedzynarodowe. Domagat sie wiec dalszych zmian w tym zakresie, takich jak
stosowania kar za zbrodnie ludobéjstwa popetnione ze wzgledéw: rasowych, etnicznych
oraz politycznych nie tylko podczas wojen, ale i w czasie pokoju. W tym celu szukat po-
parcia w Organizacji Narodéw Zjednoczonych, gdzie w 1946 r. przyjeto rezolucje pote-
piajacg zbrodnie ludobojstwa®. Ostatecznie na drodze osigganych kompromiséw (wy-
taczajgc zbrodnie z powodoéw politycznych) powstata konwencja przeciw ludobdjstwu.
W niej napisano, ze ludobdjstwem jest jakikolwiek ze wskazanych czyndw, ktérych celem
jest dazenie do zniszczenia czesci badz catosci wspolnot z powoddw etnicznych, raso-
wych, narodowych czy religijnych (Konwencja w sprawie zapobiegania i karania zbrodni
ludobgjstwa, 1952, art. 2).

Rafat Lemkin do korca zycia (czyli do 1959 r.) toczyt batalie o zatwierdzenie konwenciji
przez kolejne panstwa, bo bez uzyskania zgody wigkszo$ci nie mozna byto wszczynaé
przeciwko zbrodniarzom i osobom z nimi wspétpracujgcym miedzynarodowych proce-
séw sadowych. Ostatecznie dopiero w 2002 r. doszto do powotania Miedzynarodowe-
go Trybunatu Karnego, ktory $ciga sprawcow i wszystkich tych, ktdrzy mieli bgdz majg
udziat w popetnieniu takich zbrodni”.

4 Tzw. eutanazje uznano za konsekwencje rozszerzenia sie agresywnej wojny, twierdzgc, ze
osoby niepetnosprawne zostaty zabite, aby zabezpieczy¢ srodki medyczne, pomieszczenia szpi-
talne i personel na rzecz wielkiego planu zwigzanego z ujarzmianiem narodéw Europy (Bryant,
2005, s. 107-144).

5W 1953 r. doszio np. do utaskawienia nazistowskiego lekarza Hansa Bodo Gorgassa, ktéry
masowo zabijat pacjentéw poprzez zastosowanie $mierciono$nego gazu. O tym jak wielu unikneto
odpowiedzialno$ci za takie zbrodnie, sSwiadczg publikacje wyrokéw sadowych opracowane przez
Ruter-Ehlermann i Riutera (1968-1981).

8 W dniu 11 grudnia 1946 r. Zgromadzenie ONZ przyjeto rezolucje potepiajgca ludobdjstwo:
Rezolucja 96 (I).

7 Miato to miejsce dopiero ,po ratyfikowaniu [Konwencji — B.J.-C.] przez minimalng wymagana
liczbe 60 panstw” (McFarland i Hamer, 2016, s. 82).
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Podsumowanie

Konczac podjete w tym opracowaniu rozwazania, powré¢my do zbrodni ludobdjstwa po-
petnionej przez nazistow w Waskim Lesie. Z przytoczonej relacji m.in. Mirona Jazwin-
skiego dowiadujemy sie, ze zanim chorych poddano eksterminaciji, przez blisko tydzien
byli wiezieni w budynku makowskiej szkoty. O ich przerazeniu Swiadczyly, wedtug tego
Swiadka, krzyki i ptacze... Czy juz wtedy uwigzieni zdawali sobie sprawe, ze czeka ich
Smier¢? Kim byli ci, co strzelali do bezbronnych ludzi? Czy podobnie jak niemieccy le-
karze eugenicy, czy inni nazisci, kierowali si¢ misjg, koniecznoscig wykonania ,ciezkiej
pracy” dla przysziej korzysci wspolnoty ,nadludzi’?

Za zamordowanymi w Waskim Lesie stojg tez losy rodzin ofiar. Ich przedstawicie-
li jednakze nie spotkatam w trakcie prac terenowych badz tez rodziny zwigzane z za-
mordowanymi nie chciaty do tych wspomnien powracac. Po tych wydarzeniach musieli
oni zy¢ dalej — z ogromnym pietnem wynikajgcym z faktu, ze cho¢ kierowali sie dobrem
chorych, zaufali niemieckim okupantom i nieSwiadomie przyczynili si¢ do zakonczenia
zycia ich bliskich. Zdarza sie tez, ze przedstawiciele mtodszych generacji poszukujg
w Internecie informacji o swoich przodkach, ktérzy w tym miejscu stracili zycie®. Nalezy
podkresli¢, ze nie znamy ani doktadnej liczby ofiar, ani tez nazwisk os6b w tym miejscu
zamordowanych...

Po zakonczeniu wojny ku pamieci zamordowanych w Waskim Lesie zbudowano
pomnik. Wspétczesnie jednak pamie¢ w spotecznosci o tej zbrodni ludobdjstwa stop-
niowo zanika. Swiadczy o tym skromne upamietnianie tych wydarzen w przestrzeni
zbiorowosci. W okragtg 70. rocznice popetnionej przez niemieckich okupantéw zbrodni
ludobodjstwa w Waskim Lesie przeszta ona ,bez echa” (Anonim, 2011). By¢ moze ma
to zwigzek z tym, ze niewiele na ten temat dotgd opublikowano w fachowym pismien-
nictwie. Upamigtnieniu ofiar tej zbrodni nalezy jednakze poswigci¢ uwage, przy czym
zbrodnia nazistéw popetniona na ludziach wykluczonych ze spoteczenstwa czy to z po-
wodow zdrowotnych, rasistowskich, rezimowych, czy jakichkolwiek innych powinna byc¢
czescig pamieci spotecznej m.in. ku przestrodze dla mtodych pokoleh. Tym bardziej,
ze byta ona jedng z wielu, jakiej dokonano w odwotaniu do mitycznej ideologii, wspar-
tej pseudonaukowymi rozwazaniami przedstawicieli rasy panéw (Dawidowicz, 1981,
s. 10), ktérzy uwierzyli, ze sg predysponowani do rzadzenia swiatem. Tak ksztatcili tez
dzieci i mtodziez, uczac mtode generacje (Jozeféw-Czerwinska, 2020), ze dla niearyj-
czykdw w najlepszym wypadku przeznaczony jest los niewolnikéw, w najgorszym, dla
ofiar, masowa eksterminacja. Nalezy bowiem podkresli¢, ze pierwszymi grupami ludzi
skazanych przez nazistow na zagtade byli chorzy i przeciwnicy Hitlera. Byt to jedynie

8 Przyktadowo na forum Genealodzy.pl pojawit sie taki wpis: ,Czy kto$ styszat o Czerwonym
Lesie lub Czerwonym Borze? Starszyzna rodziny opowiada, ze Niemcy w czasie wojny wywiezli
tam i zgtadzili ludzi starych chorych i kalekich. Byta wsrdéd nich moja prababcia Apolonia Boche-
nek z Brzozowskich [...]. Prosze o pomoc”. W odpowiedzi Elzbieta Pawtowska-Ledke napisata, ze
w tej sprawie skonsultowata sie ze swymi krewnymi, ktérzy wskazali na zbrodnig popetniong przez
hitlerowcéw w Waskim Lesie (mdanka, 2010).
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poczatek rozwijajgcego sie planu Zagtady, o czym $wiadczyty dalsze wydarzenia za-
pisane na kartach historii (Mineau, 2004, s. 180). Trzeba tez zaznaczy¢, ze nazisci
w swoim pragmatyzmie dopracowywali coraz to bardziej zaawansowane sposoby ma-
sowej eksterminacji tzw. Untermenschen (podludzi). W rezultacie miliony tzw. podludzi
wymordowano, ukazujgc bestialstwo nazistow, ktorzy niejednokrotnie nie czuli zadnej
odpowiedzialno$ci za swoje czyny. Wynikato to zaréwno z powoddéw rozproszonej od-
powiedzialnosci, bezmysinosci i bezrefleksyjnosci (jednostek posiadajgcych ,tozsamosé
wykonawcy” — w odniesieniu do koncepcji ,banalnosci zta”), jak i ze $wiadomych dzia-
tan sprawcéw pozbawionych empatii, wszelkich przejawéw moralnosci wzgledem swych
ofiar.

Wydarzenia i doswiadczenia zwigzane z || wojng Swiatowg niosty nadzieje, ze we
wspotczesnym Swiecie nadrzedne stanie sie dgzenie ludzi do zachowania pokoju. Tak
sie jednak nie stato. Wcigz powstaja rezimy, w wielu krajach wtadze sprawujg dyktato-
rzy, dla ktérych zycie ludzkie nie stanowi wiekszej wartosci. Dlatego warto przypomnie¢
stowa Nicholasa Wintona, cztowieka, ktory przed wybuchem Il wojny swiatowej uratowat
blisko 700 dzieci z Czech (gtéwnie z rodzin zydowskich), wywozgc je do Wielkiej Bry-
tanii®. Zapytany zostat w 2014 r. przez dziennikarza BBC Stephena Sackura, czy jego
zdaniem zyjemy w lepszym Swiecie, czy wyciagneliSmy wnioski z przesztosci. Odpo-
wiedziat nastepujgco: ,Jesli mnie pytasz, czy martwie sie o przysztos¢, to odpowiem, ze
tak [...]. Nie uczymy sie historii, nie wyciggamy lekgiji [...]. W zyciu ludzi najwazniejsza
powinna by¢ etyka, kierowanie si¢ dobrem innych, serdecznoscig i mitoscig. Wartoscia
jest zycie zgodne z etykg — to moge powiedzie¢”. Nicholas Winton wyrazit takg opinie
rok przed swojg Smiercig, w wieku 105 lat (Wywiad z sir Nicholasem Wintonem, 2014).

Roéwniez w naszym kraju, jak dowodzit Lukasz Baksik, ,lubimy mysle¢, ze wszystko,
co w Polsce wydarzyto sie ztego, zostato spowodowane demoralizacjg bedgca skutkiem
wojny” (Baksik, 2013, s. 100). Z podobng sytuacjg spotykamy sie rowniez w wielu innych
krajach. Przemoc nie znikneta, we wspotczesnym Swiecie jest obecna w codziennosci,
odsfaniajgc sie wcigz w coraz to nowych wymiarach. W tym swietle powraca pytanie: jak
ksztatci¢ i wychowywaé mtode pokolenia, np. wykorzystujgc fakty z przesztosci nie tylko
ku przestrodze. Wazne jest w ksztatceniu i wychowaniu moralnym dzieci i mtodziezy, co
m.in. podkreslata juz Hanah Arendt, wskazywanie na bohateréw, na przyktady, z ktérych
mozna czerpac. Wedtug tej badaczki wiedza o nich moze sta¢ sie swoistymi podpérkami
dla ,wszelkiego osadzania, sa takze i w szczegdlnosci drogowskazami wszelkiej mysli
moralnej” (Arendt, 2006c¢, s. 173). Niewatpliwie tez (w tak rozwijanej edukacji) koniecz-
ne staje sie uwrazliwianie na wykrywanie wszelkich przejawdw zta, mechanizméw do
niego prowadzgcych, jednoczesnie uczac mtodych ludzi gotowosci do reagowania, ale
i podejmowania dziatann naprawczych.

9 Zob. Tonolli, 2021 (film dokumentalny).
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Refleksje nad znaczeniem i miejscem narracji w szkole.
Wybrane aspekty

Reflections on the Meaning and Place of the Narrative
in School. Selected Aspects

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of the article is to define the place and role of narration in the
educational field and to present the key stages of building narrative competence.

THE RESEARCH PROBLEMS AND METHODS: The research problem is to assess whether
contemporary Polish schools could provide narrative space in education and care. Evaluation of
the source literature was conducted.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Several definitions of narration and narrative were pro-
vided. Educational benefits of a narrative mode of thinking were discussed, as well as the positive
impact of students’ autonarrations on the process of providing psychological and pedagogical sup-
port. Narrative competence development was described.

RESEARCH RESULTS: Narrative mode of thinking and autonarration are important resources
that can help professionals in teaching and providing students with psychological and pedagogical
support. It is essential to provide students with a “secure base” in order for them to develop narra-
tive competence, which can be a challenge in schools that apply a transmissive model of pedagogy.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS AND RECOMMENDATIONS: Narratives take a special place
in the educational system. They allow to gain the knowledge about the world, understand reality,
but also obtain the knowledge about yourself. They are a communication medium: student — teach-
er — educator — psychologist. The educational space should take into account and strengthen the
above functions, lay emphasis on shaping narrative competence, as well. Work on an educational
ground has also to focus on the diagnosis and removal of barriers that inhibit narrative and self-
narrative thinking, thus, thanks to it, move away from the student assessment in favor of dialogue.
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest okreslenie miejsca i roli narracji w przestrzeni edukacyjno-
-wychowawczej oraz przedstawienie kluczowych etapéw budowania kompetencji narracyjnej.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Problemem artykutu jest dokonanie oceny przestrzeni wspot-
czesnej polskiej szkoty pod katem mozliwosci korzystania z narracji w pracy edukacyjnej i wycho-
wawczej. Przeprowadzono analize literatury przedmiotu.

PROCES WYWODU: Przedstawiono rézne sposoby rozumienia pojecia narracji. Omoéwiono ko-
rzysci edukacyjne wynikajgce z wprowadzenia do procesu nauczania myslenia narracyjnego oraz
z wykorzystania autonarracji uczniéw podczas udzielania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
Opisano proces nabywania kompetencji narracyjnej przez ucznidéw.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Myslenie narracyjne oraz autonarracja stanowig niezwykle
wazne zasoby, pomocne w prowadzeniu procesu ksztatcenia i w udzielaniu wsparcia psycholo-
giczno-pedagogicznego. Korzystanie z podejscia narracyjnego wymaga jednakze stworzenia tzw.
.bezpiecznej bazy”, to jest przestrzeni dla narracji, co jest wyzwaniem dla szkoty o transmisyjnym
podejsciu do ksztatcenia.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Narracje zajmujg szczeg6lne miejsce w syste-
mie edukacyjnym. Pozwalajg zdobywaé wiedze, rozumie¢ rzeczywistos$¢, ale takze siebie. Sg
medium w komunikacji uczen — nauczyciel — pedagog — psycholog. Przestrzen edukacyjna powin-
na uwzglednia¢ i wzmacnia¢ powyzsze funkcje, jak réwniez ktas¢ nacisk na ksztattowanie kompe-
tencji narracyjnej. Praca na gruncie edukacyjnym musi skupi¢ sie takze na diagnozie i usuwaniu
barier, ktére hamuja myslenie narracyjne i autonarracje, dzieki czemu mozna odej$¢ od oceny
ucznia na rzecz dialogu.

— SLOWA KLUCZOWE: NARRACJA, KOMPETENCJA NARRACYJNA, EDUKACJA,
TERAPIA, DIALOG

Wprowadzenie

Zatozenie, ze kazdy cztowiek odbiera, przetwarza i interpretuje rzeczywistos¢ w ten sam
sposéb, odbiera przestrzen na uznanie odmiennego zdania, innego punktu widzenia,
indywidualnego sposobu rozumienia zdarzen. Rozszerzone znaczenie subiektywizmu
i perspektywy podmiotéw daje mozliwos¢ uchwycenia intencji i dynamiki zdarzeh oraz
zmian i zaleznosci zmiennych, co jest podstawg nie tylko rozumienia, ale przede wszyst-
kim rozumowania (Jonda i Sacksmann, 2016). Stanowi to baze dla wymiany pogladéw,
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omawiania zdarzen czy szukania rozwigzan, takze w przestrzeni edukacyjnej. Prze-
chodzac od myslenia paradygmatycznego do narracyjnego, podejmuje sie wyzwanie
poznania i opisu $wiata z perspektywy podmiotu, gdzie poznanie nie polega jedynie na
opisie zdarzen, lecz odnosi si¢ do doznan, przezy¢ i pragnieh w kontekécie catozycio-
wego bagazu doswiadczen. Narracje wydajg sie mie¢ zatem kluczowe miejsce w pro-
cesie zdobywania wiedzy, ale przede wszystkim w procesie wychowawczym, w tym we
wsparciu psychologiczno-pedagogicznym. Pozwalajg zdobywadé, analizowac, interpreto-
wac wydarzenia, zjawiska, obiekty, zrozumiec¢ i przezy¢, doswiadczyc, ale takze wytonic
ich determinanty i zmienne modyfikujace ich przebieg. Pozwalajg dzieli¢ sie wtasnym
sposobem widzenia $wiata, z perspektywy wtasnej jako narratora — tworcy. Narrator od-
dziatuje na siebie samego, ale takze na otoczenie. Zachodzi tu zjawisko wykorzystania
i wymiany zasobdw, ich pomnazania i dzielenia.

Narracje dostarczajg wiedzy o cztowieku, jego potrzebach, mozliwo$ciach, sposobie
przezywania, rozumienia, interpretowania wydarzen z uwzglednieniem jednostkowego,
indywidualnego filtra emocjonalno-poznawczego. Wiedza ta pozwala pedagogowi na
stworzenie dopasowanego do podmiotu sposobu oddziatywania, a uczniowi na zrozu-
mienie wewnetrznego Swiata wiasnych doznan, przezy¢ i pragnien, ktére sg wpisane
w catozyciowy proces opowiadania innym o samym sobie jako tworcy wtasnego zycia
(Goérska, 2008). Taka perspektywa sprzyja konstytuowaniu sie indywidualnej tozsamo-
$ci, w tym tozsamosci narracyjnej (Jozefik, 2008). Nie bez znaczenia jest tu zatem takze
narracja tworzona przez nauczyciela. Za sprawg tworzonej w relacji terapeutycznej czy
edukacyjnej narracji dochodzi do ,wydobywania z wystuchanych narracji znaczenia”.
W procesie owego wydobywania uczestnicy relacji akcentujg jedne, a pomijajg inne
watki, wypracowujgc wtasny sposob opowiadania wystuchanych historii i tworzac w ten
sposob ,nharracje o narracji’. Ta cecha narracji wigze ich znaczenie z subiektywnym
zaangazowaniem pedagoga oraz jego wiedza, dzieki ktorej jest on w stanie wtasciwie
odczytaé i nastepnie wykorzysta¢ w swojej pracy pedagogicznej wystuchane narracje
(Trzebinski, 2002, s. 38). Budowanie wiezi pomiedzy nauczycielem a uczniem, opartej
na gtebokim poznaniu mechanizméw dziatania i rozumowania obu stron, pozwala po-
dejmowac skuteczniejsze dziatania edukacyjno-wychowawcze.

Szczegolnym miejscem rozwijania zaréwno narracji jak i kompetencji narracyjnej
oraz postugiwania sie narracjg w procesie edukacyjnym i wychowawczym jest szkota.
W pracy postawiono zatem problem: w jaki sposéb jest wykorzystywana i do czego
stuzy narracja w przestrzeni szkolnej oraz jak budowana jest kompetencja narracyjna
partycypantow tegoz obszaru. Zatem celem niniejszej pracy jest okreslenie miejscairoli
narracji (w tym autonarracji) w przestrzeni edukacyjno-wychowawczej oraz przedsta-
wienie kluczowych etapéw budowania kompetencji narracyjnej. Praca utrzymana jest
w paradygmacie konstruktywistycznym, ktéremu odpowiada model narracyjny. Zrédtem
pozyskanych danych byty dane literaturowe (Creswell, 2013).
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Narracje — ustalenia terminologiczne

Narracja jest terminem wieloznacznym. Lyotard (1997) twierdzi, ze w zaleznosci od
dyscypliny naukowej oraz perspektywy metodologicznej moze by¢ ona okreslana jako
forma indywidualnej opowiesci, sposéb prowadzenia psychoterapii, a moze tez stanowi¢
wyraz ideologii (np. politycznej). Moze realizowa¢ sie ustnie, pisemnie czy obrazowo.
Trzebinski (2002) rozpatrujgc narracje, wymienia cztery podejscia:
* rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci — stanowi podejscie do narracji jako medium
w interakcji ja—otoczenie umozliwiajgce nadawanie znaczen odbieranym i wysyta-
nym komunikatom, z uwzglednieniem wiasnego filtra emocjonalno-poznawczego;
» komunikacji z otoczeniem, spotecznego przetwarzania i rozumienia znaczen zda-
rzen — podej$cie skoncentrowane na zewnetrznym konfrontowaniu i weryfikowaniu
informaciji i nadawanych im znaczen;
» sensu symboliki tresci — podejscie skoncentrowane na tresciach jawnych i ukry-
tych w przekazie;
» badania rzeczywistosci — podejscie faktu i poznania rzeczywistosci.

Narracja moze stanowic¢ czynno$c, proces lub akt. Jak wyjasnia Kulas, w jezyku an-
gielskim istniejg dwa stowa, ktére ttumaczy sie na jezyk polski jako ,narracyjny” i ,nar-
racja”’: narrative i narration. Oxford English Dictionary definiuje narration jako czynnos$¢
lub proces opowiadania historii (a2 wiec akt opowiadania); natomiast stowo narrative wy-
jasniane jest gtdéwnie jako opis zdarzen (a wigc gotowy tekst, czyli reprezentacja). Stowa
te jednak funkcjonujg wzgledem siebie takze jako okreslenia synonimiczne. W litera-
turze przedmiotu przyjeto sie jednak uzywac czesciej narrative. | to zaréwno na ozna-
czenie aktu opowiadania, jak i gotowego tekstu bedgcego wynikiem aktywnosci narra-
tora. Stowo narration pojawia sie natomiast czesciej w badaniach nad retoryka (Kulas,
2014, s. 112). Narracje stanowig subiektywny i podmiotowy wyraz doswiadczen, doznan,
przezy¢ (Teusz, 2016). Wedtug Morgana ,opowies¢ sktada sie z wydarzen powigza-
nych w sekwencje, przebiegajacych w okreslonym czasie i tworzacych pewng fabute”
(Morgan, 2011, s. 5). Narracje sg zatem formg poznawania i rozumienia rzeczywisto-
8ci, dziatan jednostki, konstruktami i zasobami mozliwymi do wykorzystywania w dzia-
taniu, jak réwniez budowanymi w trakcie rozwoju kompetenc;ji. Dajg mozliwos$¢ pozna-
nia Swiata z perspektywy podmiotu, jego filtra emocjonalno-poznawczego, umozliwiajg
konstytuowanie wydarzen interakcyjnych (Trzebinski, 2002).

Miejsce narracji w szkole

Narracje a zajecia lekcyjne
Analizujgc miejsce narracji w przestrzeni lekcyjnej, a przede wszystkim w relacji uczen—

nauczyciel, warto szczegdlnie uwaznie przyjrze¢ sie temu, co dzieje sie w sali lekcyj-
nej. Podczas swojej drogi edukacyjnej uczen spedza czas przede wszystkim w szkolnej
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tawce, uczestniczgc w takiej lekcji, jakag stara sie kreowaé nauczyciel. To, jaki klimat
panuje na lekgcji, jest jednym z podstawowych kryteriow, wedtug ktérych mtodziez ocenia
swoich nauczycieli (Nowakowska i Przewtocka, 2015). Przestrzen wykreowana w czasie
lekcji bedzie definiujgca dla relacji, ktéra nadal trwa, gdy zabrzmi dzwonek na przerwe.

Bruner (1986) wyrdznia dwa odrebne, wzajemnie uzupetniajgce sie typy myslenia —
paradygmatyczny (inaczej logiczno-naukowy) oraz narracyjny. Ten pierwszy, wymagajacy
udowadniania tez i prowadzenia logicznego wywodu, wpasowuje si¢ przede wszystkim
w obszar nauk Scistych, jednakze Klus-Stanska (2002) zwraca uwage, ze w tradycyj-
nej szkole jest on promowany niezaleznie od nauczanego przedmiotu z uwagi na swojg
zgodnos$¢ z edukacja transmisyjng, wcigz silnie zakorzeniong w polskich szkotach. Na-
uczyciel podaje tresci w sposoéb Scisle zaplanowany, stawiajgc ucznia w roli biernego
odbiorcy. W mysleniu narracyjnym liczy sie zas indywidualna perspektywa, ktéra nie
przektada sie na kategorie obiektywne. Klus-Stanska (2002) podaje wiele czynnikéw
ograniczajacych przestrzeh do prowadzenia narracji w realiach tak zwanej szkoty transmi-
syjnej. Lekcje planowane sg w sposob sztywny, na podstawie detalicznych konspektéw.
Nauczane tresci pochodzg z podrecznikéw, z jednej strony narzucajgcych, co musi sie
w czasie lekcji pojawi¢, z drugiej za$ ograniczajgcych mozliwos¢ wprowadzenia innych
zagadnien. Czesto wykorzystywana technika pogadanki, chociaz jest formg dialogu,
stoi w sprzecznosci z ksztaltowaniem kompetencji narracyjnej, poniewaz nauczyciel
wchodzi w nig z intencjg takiego naprowadzenia uczniéw, by wypowiedzieli dokfadnie
to, co on juz wczesniej dla nich zaplanowat. Z kolei uczeh w czasie pogadanki nie ma
mozliwosci swobodnego podgzania za swojg wtasng narracja, lecz jest zmuszony do
antycypowania oczekiwan nauczyciela (Klus-Stanska i Nowicka, 2014).

W przypadku przektadania zasad myslenia paradygmatycznego na proces nauczania,
do ktérego bardziej zasadne wydaje sie myslenie narracyjne (jak to sie dzieje w przy-
padku przedmiotéw humanistycznych), uzyteczne staje sie pojecie wiedzy scholastycz-
nej. Stemplewska-Zakowicz okreéla jg jako wiedze pochodzaca z przekazu od kogo$
innego, ktdra jest ,reprezentowana deklaratywnie i pozbawiona oparcia w strukturach
proceduralnych, pozbawiona mozliwosci integracji z wiedzg ptynacag z doswiadczenia
[...]. Jest dostepna swiadomemu przetwarzaniu, moze by¢ werbalnie odtwarzana, jednak
jest w pewnym sensie plytka — brak jej zakorzenienia w realnosci, ktorg tworzy rzeczy-
wiste doswiadczenie” (1996, s. 103). Wiedza scholastyczna staje sie zasobem przydat-
nym jedynie w warunkach, na ktérych potrzeby powstata — podczas lekcji w klasie i na
egzaminie. Aby mdc (i chcieé) z niej skorzysta¢ w innych okoliczno$ciach, uczen musi
dostrzec realne przefozenie zgromadzonej wiedzy na $wiat poza rzeczywisto$cig szkol-
ng. Staje sie to mozliwe, gdy tresci nauczania nasyci si¢ narracjami tworzonymi przez
uczniéw i nauczyciela. W przeciwnym wypadku uczen moze posiada¢ ogromng wiedze
faktograficzng, ale nie by¢ w stanie jej spozytkowa¢ (Klus-Stanska, 2002).

Mozliwos¢ korzystania z myslenia narracyjnego w czasie lekcji to zaledwie czesc
znacznie szerszej kompetencji narracyjnej. W obszarze funkcjonowania uczniéw w szkole
réwnie wazna, a przy tym by¢é moze jeszcze trudniejsza do urzeczywistnienia, jest ich
autonarracja. Jej rola wysuwa sie na pierwszy plan wtedy, gdy uczen zaczyna by¢ objety
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pomocg psychologiczno-pedagogiczng. Kazde z omawianych w literaturze przedmiotu
podejs$c i form narracji moze mie¢ swoje miejsce w systemie edukacyjnym, jednak dla
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego rozumienie narracji jako tworzonych, inter-
pretowanych i rozumianych przez jednostke opowiesci, historii i dialogdw o niej samej,
wyrazanych za pomocg réznych $rodkéw wyrazu, wydaje sie najbardziej uzyteczne.

Przestrzen do dialogu kurczy sie w miare nieréwnosci relacyjnej. Im pozycja bar-
dziej podlegta, tym mniej szans na przedstawienie wtasnych argumentéw i uzyskanie ich
uznania. Wchodzac w dialog z nauczycielem, uczen, ktéry na co dzien podlega ocenie,
wiasnie takiej oceniajgcej postawy bedzie sie spodziewat. Szczegdlne istotne wydaje sie
to dla tak zwanych sytuacji problemowych. Jesli nauczyciel (ktory z racji swojej pozycji
nadaje ton rozmowie) nie pyta o przyczyny zdarzen, 0 samopoczucie ucznia czy o jego
perspektywe, to nie otwiera sie przestrzenh dla refleksji i dialogu. Uczen konfrontowa-
ny z nieuchronnoscig oceny i konsekwencjami w postaci kary, nie majgc przekonania
0 waznosci wiasnych argumentéw, czesto lekowo lub agresywnie wchodzi w pozycje
obronng, atakuje interlokutora lub zupetnie wycofuje sie z przestrzeni interakcji komu-
nikacyjnej. Przyzwyczajenie do oceny zamyka horyzonty poznania, nawet jesli ocena
wartosciowana jest jako pozytywna. W wyniku obcowania z takim modelem ksztattuje
sie w mtodych ludziach postawa absolutystyczna, a nie relatywistyczna. Tymczasem po-
dejscie narracyjne moze przywracac rownowage, tworzy¢ przestrzeh do zrozumienia nie
tylko otaczajgcego Swiata, ale takze samego siebie, rozwija¢ umiejetno$¢ poszukiwania
przyczyn, predyktoréw zdarzen, konsekwencji dziatan oraz mozliwo$ci rozwigzan. Typ
myslenia narracyjnego podczas zaje¢ pozwala otworzy¢ uczniéw na narracyjne oma-
wianie rzeczywistosci w ogole — najpierw w odniesieniu do omawianych treéci, a doce-
lowo w odniesieniu do samych siebie. Przyzwyczajenie ucznia do tego, ze indywidualna
perspektywa jednostki jest czyms$ waznym i pozgdanym w czasie omawiania naucza-
nych tresci, otwiera go na mysl, ze tak samo bedzie wtedy, gdy to on sam znajdzie sie
w centrum wydarzen jako odbiorca dziatan pomocowych.

Narracje w pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Gdy rozpoznana zostaje potrzeba objecia ucznia wsparciem, w dziatania pomocowe zo-
stajg zaangazowani nauczyciele specjalisci. Czesto jest to pierwsze spotkanie mtode-
go cztowieka z osobg, ktdéra ma go ,naprawi¢”. Jak wynika z badan jakosciowych prze-
prowadzonych na zlecenie Zespotu Badan Nauczycieli Instytutu Badan Edukacyjnych,
uczniowie postrzegajg szkolnych pedagogow i psychologéw jako osoby odpowiedzialne
przede wszystkim za rozwigzywanie problemow. W ocenie uczniéw szkolni specjalisci

[...] przeprowadzajg indywidualne rozmowy z uczniami agresywnymi i z uczniami zZle za-
chowujgcymi sie na lekcji, prowadzg indywidualne rozmowy z uczniami z r6znego rodzaju
problemami, sg swiadkami dyscyplinujgcych rozméw dyrekcji z uczniami [oraz] interwe-
niujg w czasie lekgcji, kiedy nauczyciel nie radzi sobie z zachowaniem klasy (Nowakowska
i Przewtocka, 2015, s. 19).
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W takich okolicznosciach zbudowanie wspomnianej przez Chrzgstowskiego (2021)
bezpiecznej bazy jest zadaniem niezwykle trudnym. Nieodzowne dla stworzenia w szkol-
nych gabinetach pomocy psychologiczno-pedagogicznej przyjaznej przestrzeni dla nar-
racji jest zaistnienie osoby specjalisty w $wiadomosci catej spotecznosci szkolnej jako
towarzysza drogi edukacyjnej, a nie osoby odpowiedzialnej za korygowanie niepoza-
danych zjawisk. Dotyczy to nie tylko przekonan samych uczniéw, ale tez nauczycieli
przedmiotowych, ktérzy poprzez mechaniczne odsytanie do pedagoga czy psychologa
ucznia, ktory znalazt sie w sytuacji problemowej, tworzg i pogtebiajg sie¢ negatywnych
skojarzen. Jest to doktadne przeciwienstwo tego, co powinno sie robi¢, by stworzy¢
przestrzen dla narracji. Jak zauwaza Krawczyk-Bocian, ,pielegnowanie w wychowan-
ku zdolno$ci snucia opowiesci, zachecanie do wyrazania wtasnym gtosem spostrzezen
powoduje, ze staje sie on zdolny do refleks;ji, autorefleksji, pojmowania siebie i otaczaja-
cego Swiata z perspektywy swiadomego, twérczego uczestnika przezy¢ i doswiadczen”
(2019, s. 27). Praca nad ksztattowaniem w uczniach kompetencji narracyjnej wymaga
wiec kompleksowych, systemowych dziatan na rzecz tworzenia pozytywnego klimatu
szkoty.

Ksztattowanie kompetenciji narracyjnej

W dziatalnosci wychowawczej i edukacyjnej powinno sie bezustannie dgzy¢ do poszu-
kiwania przestrzeni dla uaktywnienia zdolno$ci ucznia do podejmowania otwartego,
niezaktéconego dialogu zaréwno z samym sobg, jak i z innymi w procesie rozumienia
Swiata, ktorego jest czescig. Narracje stuzg bowiem zdobywaniu wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych. Jesionowska (2015) uwaza, ze najskuteczniejsze przyswa-
janie wiedzy i rozumienie Swiata daje podazanie za modelem konstruktywizmu poznaw-
czego, bazujgcym na teoriach Piageta, Wygotskiego i Brunera. Model nawigzuje do
dialogu w poznaniu, narracyjnego opisu $wiata, odwotuje sie do relacji pomiedzy pod-
miotami interakcji, w ktérej co prawda celem nadrzednym jest budowanie wiedzy, ktéra
moze by¢ dowolnie przeksztatcana, wykorzystywana i kontekstowana. Szkota powinna
zatem tworzy¢ przestrzen dla ksztattowania i rozwijania kompetencji narracyjnej. Sta-
nowi to podstawe przemiany w rozumieniu funkcjonowania ucznia. Pozwala na jego ak-
tywny udziat w relacji, odejscie od oceny i statystyki na rzecz wzajemnego zrozumienia
i dialogu. Dla rozwoju emocjonalnego kluczowa role ma wzmacnianie wiary w poten-
cjat i mozliwosci wytworcze wychowankéw. Jak podaje Grzegorek (2003), pozbawio-
na oceny i krytyki, ksztattowana w poczuciu bezpieczehnstwa zdolnos¢ snucia opowie-
$ci moze stanowi¢ punkt wyjscia do rozpoczecia przez dziecko procesu konstruowania
wiasnej przestrzeni spotecznej i jednostkowego wymiaru zycia. Wspieranie kompetencji
narracyjnej koncentruje sie na umiejetnosciach budowania opisu, a wiec przechodzenia
od opisu rzadkiego (ubogiego) do gestego (bogatego), rozszerzania i taczenia watkow,
kontekstowania opowiesci (rozumienia znaczenia i funkcji danych zdarzen w okreslonej
rzeczywistosci oraz przy udziale r6znych zmiennych), rozumienia dynamiki przebiegu,
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przyczyn i konsekwencji zdarzen oraz mozliwo$ci i znaczenia rozwigzan i ich implikaciji
w biegu zycia. Wymaga uznania dwdch réznych, ale komplementarnych pozycji — osoby
opowiadajgcej i osoby wspierajgcej opowies¢. Kompetencja narracyjna to umiejetnosé nie
tylko tworzenia swoistej opowiesci, zdobywania i budowania wiedzy o $wiecie, ale przede
wszystkim tworzenia w przestrzeni pomocy psychologiczno-pedagogicznej miejsca na
konfrontowanie sie i przezywanie zdarzen, rozumienia mechanizmoéw i konsekwenc;ji
dziatan. Ksztattowanie kompetencji narracyjnej zapozycza sie tu z relacji psychotera-
peutycznej, jednak modyfikuje sie jg na potrzeby szkoty i wsparcia psychologiczno-pe-
dagogicznego uczniow. W przestrzeni szkolnej najwazniejsze w ksztattowaniu kompe-
tencji narracyjnej, stuzgcej zaréwno dla celéw poznania, jak i poszukiwania rozwigzan,
sg nastepujgce etapy opisane przez Chrzgstowskiego (2021, s. 88):

» Budowanie bezpiecznej bazy

Jest to etap przygotowawczy, ale nie ogranicza si¢ on tylko do pojedynczego spot-
kania. Tworzy baze dla prowadzenia narracji, pogtebiania poznania i rozumienia. Na-
zywany rozmowg o rozmowie. Najwazniejszym zadaniem tego etapu jest rozpoznanie
obszarow wrazliwych (podatnych na zranienia), emocjonalnosci ucznia, jego sposo-
bu reagowania, tematéw zakazanych oraz tych, dzieki ktérym bedzie mozna nawig-
za¢ bezpieczng relacje. Samo omowienie tematu poczucia bezpieczenstwa, zaufania,
reaktywnosci podmiotow czy obszaréw, w ktérych mozna lub nie nalezy sie poruszaé,
moze nie by¢ wystarczajgce. Dlatego wazne jest, aby kazdorazowo rozpoczynaé spot-
kania z uczniami od zaproszenia do refleksji — nazwania, z jakim samopoczuciem sie
spotykamy, czy jest cos dla nich waznego, co chcieliby omoéwié. To otwieranie procesu
ksztattowania narracji o charakterze permanentnym i pogtebiajgcym sie w miare naby-
wania kompetencji.

* Rozumienie i przezywanie wydarzen

W tym etapie wazne jest stworzenie atmosfery checi poznania i zrozumienia. Tworzy
sie swoiste mapy pozwalajgce rozpozna¢ wazny problem, opisa¢ zdarzenia. Z poczat-
ku wida¢ najczesciej fizyczne, namacalne efekty — skutki dziatania. Obszar emoc;ji
moze nie by¢ jeszcze ujawniony lub rozumiany. Dostep do informacji niewidocznych
oraz perspektywy uwiktanego (jesli omawiane tresci bezposrednio go dotyczg) w zda-
rzenie podmiotu jest szczgtkowy. Bardzo tatwo o ocene, szybka konkluzje zdarzenia
i zamkniecie przestrzeni dla dialogu. Nalezy zatem pamietac, ze zaistniate wydarze-
nie ma wtasciwg sobie ztozonos¢, wywodzi sie ze sfer Swiadomosci, nieSwiadomosci
i pod$swiadomosci i we wszystkich tych sferach implikuje pewne konsekwencje. Totez
konieczne bedzie otwarcie sie na ucznia, powstrzymanie od sadéw, pretens;ji, oceny,
grézb, pytan wyjasniajgcych, wyliczen (w szczegdlnosci, jesli w przestrzeni narracji po-
ruszany jest temat trudny czy zdarzenie niosgce negatywne skutki). W zamian nalezy
stosowac komunikat pozwalajgcy poznac i zrozumie¢ towarzyszgce emocje, zapewnia-
jacy bezpieczenstwo, nacechowany ciekawos$cia, pozwalajgcy na przejecie inicjatywy
lub przeniesienie odpowiedzialnosci za tworzenie opisu zdarzenia na ucznia. Jest tu
miejsce na doktadne i obszerne deskrypcje czy relacje wydarzen z uwzglednieniem
perspektywy podmiotu.
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» Badanie historii i skutkébw wydarzen

Do tego etapu mozna przejs¢, jesli ma sie pewnos¢, ze uczenh czuje sie bezpiecznie,
ufnie wspotpracuje. Nalezy otworzy¢ narracje retrospektywna, przesledzi¢ z uczniem
bieg wydarzen, dochodzgc do ich przyczyn i motywow. Finalnie wytoni¢ najwazniejsze
predyktory zdarzenia. Kolejno pozwoli¢ opisac i przezy¢ na nowo skutki, jakie zdarze-
nie wywotato.

» Budowanie rozumienia kontekstu wydarzen

Na tym etapie nalezy ustali¢, jakie zmienne mogty mie¢ wptyw na przebieg zdarze-
nia. Przechodzi¢ od czynnikéw zewnatrzpochodnych do podmiotowych. Zastanowic¢ sie,
co mogto mie¢ wptyw na taki, a nie inny przebieg historii, zrozumie¢ argumentacje ucznia,
sposob tgczenia faktdw, ustalania i rozumienia okolicznosci i ich wptywu na wydarzenie.
Inspirowag, nie narzuca¢ wtasnego zdania, a jedynie poddawac¢ je pod rozwage.

» Tworzenie scenariuszy alternatywnych wydarzen

Etap ten obejmuje modyfikowanie rozumienia zdarzenia na podstawie kontekstu i za-
fozenia zmiany na poziomie zmiennych. Jest to miejsce na otwarcie narracji prospek-
tywnej i ustalenia, jak inaczej mogtaby sie potoczy¢ historia lub co mogto zmodyfikowac
wydarzenie, gdyby zaistniaty lub nie zaistniaty okreslone okolicznosci.

» Budowanie konstruktywnych rozwigzan

Jest to dalszy etap dialogu pomiedzy uczniem a nauczycielem, pedagogiem czy psy-
chologiem, gdzie podkresla sie wazng role ucznia w poszukiwaniu i implementowaniu
rozwigzan. Opowies¢ przechodzi w faze schytkowa, gdzie uczen proponuje, co moze
zrobi¢ w zaistniatej sytuacji, a co moze wzig¢ z niej na przyszto$¢. Dyskutuje sie tu im-
plikacje do sfery poznawczej i emocjonalnej, a takze wprowadzenie ewentualnego roz-
wigzania w zycie.

Zakonczenie

Narracja rozumiana jako sposob prowadzenia dialogu z uczniem, ktéry go upodmiota-
wia i stawia jego perspektywe w centrum zainteresowania, moze stanowi¢ niezwykle
cenne narzedzie do pracy w szkole. Wzbudzajgc podczas lekcji myslenie narracyjne,
dajemy jej uczestnikom mozliwo$¢ uczenia sie w sposob blizszy intuicyjnemu, a w kon-
sekwencji gromadzona wiedza staje sie bardziej dostepna w pozaszkolnym kontekscie.
Nauczyciel zachecajgcy do snucia swobodnej narracji jawi sie jako osoba dostepna ko-
munikacyjnie i emocjonalnie, zainteresowana indywidualng perspektywg swoich wycho-
wankow. Bedzie to miato szczegodlne znaczenie w sytuacjach trudnych wychowawczo,
poniewaz poprzez autonarracje uczniowie zapraszajg nas do swojego swiata, a przez
to pokazuja, jak go przezywajg, co w konsekwencji pozwala skuteczniej im pomagac.
Kreowanie kompetencji narracyjnej jest wiec wyposazaniem ucznia w umiejetnos$c, ktéra
bedzie mu przydatna w biegu catego zycia, wymaga ono jednak stworzenia w szkole
klimatu otwartosci na drugiego cztowieka i jego gtos, co jest wspélng odpowiedzialnos-
cig wszystkich pracownikéw oswiaty.

107



%7197 @WMM

BIBLIOGRAFIA

Bruner, J.S. (1986). Actual minds, possible worlds. Harvard University Press.

Chrzastowski, S. (2021). Narracyjna terapia wiezi. Przewodnik psychoterapeuty par. Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Creswell, J. (2013). Projektowanie badan naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mieszane
(J. Gilewicz, thum.). Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Gorska, L. (2008). Podmiot i podmiotowo$¢ w wychowaniu. Studium w perspektywie poznawczej
pedagogiki integralnej. Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego.

Grzegorek, A. (2003). Narracja jako forma strukturyzujgca doswiadczenie. W: K. Krzyzewski (red.),
Doswiadczenie indywidualne (s. 209-225). Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Jesionowska, A. (2015). Narracja w edukacji. Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny Meritum, 2(37),
23-27

Jonda, B. i Sacksmann, R. (2016). Koherencja badan biograficznych i analiz biegu zycia. Tradycje.
Perspektywy. Metody. W: M. Piorunek (red.), Badania biograficzne i narracyjne w perspekty-
wie interdyscyplinarnej. Aplikacje — egzemplifikacje — dylematy metodologiczne (s. 17-44).
Wydawnictwo Naukowe UAM.

Jozefik, B. (2008). Od cybernetycznej metafory rodziny do dialogu i narracji. W: B. Janusz, K. Gdow-
ska i B. de Barbaro (red.), Narracja. Teoria i praktyka (s. 459-470). Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Klus-Stanska, D. (2002). Narracje w szkole. W: J. Trzebinski (red.), Narracja jako sposéb rozumienia
Swiata (s. 189-220). Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Klus-Stanska, D. i Nowicka, M. (2014). Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej. Harmonia
Universalis.

Krawczyk-Bocian, A. (2019). Narracja w pedagogice. Teoria. Metodologia. Praktyka badawcza.
Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.

Kulas, P. (2014). Narracja jako przedmiot badan oraz kategoria teoretyczna w naukach spotecznych.
Kultura i Spoteczenstwo, 58(4), 111-130

Lyotard, J.F. (1997). Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy (M. Kowalska i J. Migasinski,
tlum.). Fundacja ,Aletheia”.

Morgan, A. (2011). Terapia narracyjna. Wprowadzenie (G. Baster, ttum.). Wydawnictwo Paradygmat
Fundacja Altkom Akademia.

Nowakowska, A. i Przewtocka, J. (2015). Szkota oczami uczniéw: relacje z nauczycielami i kolegami
oraz przemoc szkolna. Instytut Badan Edukacyjnych.

Stemplewska-Zakowicz, K. (1996). Osobiste do$wiadczenie a przekaz spoteczny. O dwéch czyn-
nikach rozwoju poznawczego. Fundacja na Rzecz Nauki Polskiej.

Teusz, G. (2016). Rzeczywistos¢ budowana stowami. Narracja jako proces wspottworzenia tozsa-
mosci rodziny polskiej na emigracji. W: M. Piorunek (red.), Badania biograficzne i narracyjne
w perspektywie interdyscyplinarnej. Aplikacje — egzemplifikacje — dylematy metodologiczne
(s. 157-178). Wydawnictwo Naukowe UAM.

Trzebinski, J. (2002). Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci. W: J. Trzebinski (red.), Narracja
Jako sposob rozumienia $wiata (s. 17-42). Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Copyright and License

This article is published under the terms of the Creative Commons

@ ®® Attribution — NoDerivs (CC BY- ND 4.0) License

BY ND http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/



ARTYKULY VARIA

ARTICLES VARIA






Agnieszka Malgorzata Krzysztof-Swiderska

https://orcid.org/0000-0002-0819-0350
Akademia Ignatianum w Krakowie

Jesuit University Ignatianum in Krakow
agnesswiderska@gmail.com
https://doi.org/10.35765/HW.2022.2159.12

Data zgtoszenia: 19.04.2021
Data akceptacji: 23.06.2022

Histrionical Blurriness. A God Image Without Features
Histrioniczne rozmycie. Obraz Boga bez cech

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: Exploring the specificity of God Image in histrionic personality
organization.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The main research question is: God Image in
histrionic subtype of Personality Organization is similar or different from the God Image in Border-
line Personality Organization? Methodological strategy of Qualitative Secondary Analysis with the
use of CAQDAS of material gathered in a project concerning God Image in Borderline personality
organization (Krzysztof-Swiderska, 2017) was performed.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The influence of the pre-oedipal roots of histrionic per-
sonality organization on the development of the specific God Image was argued.

RESEARCH RESULTS: Outcomes shed light on certain characteristics of the histrionic God image:
idealization and blurriness. The main conclusion is that characteristics of God Image in histrionical
patients correspond with Bollas’s theoretical approach.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: From a methodological point
of view in future research, it is recommended to standardize groups in terms of the phase of ther-
apy. ltis also indicated that acting out experienced problems in a religious space could be poten-
tially dangerous to those patients.

— KEYWORDS: GOD IMAGE, PSYCHOANALYSIS, HISTRIONICAL PERSONALITY,
CAQDAS, PERSONALITY

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Eksploracja specyfiki Obrazu Boga w histrionicznej organizacji osobowosci.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Gtdwne pytanie badawcze brzmi: czy Obraz Boga w histrio-
nicznej organizacji osobowosci jest podobny, czy rézni sie od obrazu Boga w osobowosci z pogra-
nicza? Przeprowadzono strategie metodologiczng Jakosciowej Analizy Wtornej z wykorzystaniem

Sugerowane cytowanie: Krzysztof-Swiderska, A.M. (2022). Histrionical Blur- 1 1 1
riness. A God Image Without Features. Horyzonty Wychowania, 21(59), 111-121.
https://doi.org/10.35765/hw.2022.2159.12
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CAQDAS materiatu zebranego w projekcie dotyczgcym obrazu Boga w organizacji osobowosci
borderline (Krzysztof-Swiderska, 2017).

PROCES WYWODU: Argumentowano wptyw przededypalnych korzeni histrionicznej organizac;ji
osobowosci na ksztattowanie sie swoistego obrazu Boga.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Wyniki rzucajg $wiatto na pewne cechy histrionicznego obrazu
Boga: idealizacje i nieostros¢. Odkryte cechy obrazu Boga u pacjentéw histrionicznych korespon-
dujg z teoretycznym podejsciem Bollasa.

WNIOSKI, INNOWACJE | REKOMENDACJE: Z metodologicznego punktu widzenia w przy-
sztych badaniach zaleca sie standaryzacje grup pod katem fazy terapii. Wskazuje sie rowniez, ze
odgrywanie doswiadczanych probleméw w przestrzeni religijnej moze byé¢ potencjalnie niebez-
pieczne dla tych pacjentow.

— SLOWA KLUCZOWE: OBRAZ BOGA, PSYCHOANALIZA, 0SOBOWOS¢
HISTRIONICZNA, CAQDAS, 0SOBOWOSC

Introduction

An exemplification of modern, deep, and careful psychoanalytic approach to human re-
ligious life is Rizzuto’s theory of personal faith (Leeming et al., 2010). Belonging to psy-
choanalytic object relations theory, her approach focuses on the developmental back-
ground of the most intimate aspect of religiosity — one’s attitude towards an individually
developed God Image. Such a God image comprises part of the world of transitional
objects (Winnicott, 1953). What is more, the God Image changes in order to maintain
a psychological balance over one’s lifespan, and those shifts depend on the transfor-
mations that these objects undergo (Rizzuto, 1979). This dynamic of personal faith cor-
responds to Christopher Bollas’ statement that “normal” means richly internally conflict-
ed or temporarily ill in so many different ways that the self — understood as an internal
structure — is free to articulate its form of being and relating (Bollas, 2000, p. 5). It can
be assumed that “normal” personal faith means undergoing numerous internal conflicts.
That dynamic process involves responding to the reality and internal objects, continu-
ously trying to maintain psychic balance and simultaneously develop.

In this context, it could be hypothesized that the structural fixation of character also
means the fixation of personal faith, thereby, hindering one’s ability to adjust to internal —
and therefore, external — reality. This hypothesis seems to have been confirmed in the
case of borderline patients. Such individuals have God images that remain hostile and
instable and that are comprised almost entirely of mother/caregiver attributes (Schaap-
Jonker et al., 2002; Krzysztof—Swiderska, 2017).

Another leading theme from the very beginning of psychoanalysis was hysteria
(Kohon & Forrester, 1999). Nowadays, hysteria is more a part of culture and everyday

112



Histrionical Blurriness. A God Image Without Features

language than professional diagnosis. In 1980, APA officially removed hysteria (,hys-
terical neurosis, conversion type”) from the Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (APA, 1980). However, the term histrionic personality disorder stayed in the
DSM-V, although it describes more of a character fixation than a neurotic disorder (APA,
2013). Moreover, currently research on neurobiological correlates of conversion symp-
toms are meaningfully developed (Madva et al., 2019). The path from hysteria concept
to histrionic personality disorder was well-described attempt to grasp some set of fea-
tures commonly met in psychiatric and psychotherapeutic settings (Novais et al., 2015).
Kohon sees this path as consequence of shift in psychoanalytic theory, inspired or at
least orthogonal with social changes concerning treating of sexuality (Kohon & Forrest-
er, 1999). Therefore, causes of hysteria needed to be seen differently than as rooted in
social limitation of sexual behaviors. The modern theory of hysteria developed within
contemporary psychoanalysis met contemporary diagnostic approach. That theoreti-
cal shift has been described by, among many others, Christopher Bollas (Bollas, 2000;
Kohon & Forrester, 1999). In his approach, hysteria, like other personality disorders, is
determined by limiting relations to the primary object, which restricts unconscious free-
dom. Kernberg and others have used the term ,hysterical” for higher-functioning patients
and ,hysteroid” or ,histrionic” or ,pseudo-hysterical infantile” to refer to those in the bor-
derline and psychotic ranges. Thus solving the problem of the heterogeneous diagnosis
of seemingly similar symptoms (McWilliams, 2011, p. 335). In all personality disorders,
oneself excessively conflicts with a particular primary object and is therefore trapped in
a maladaptive fixation. However, the primary object needs to be understood as deriv-
ing from many actual self-experiences of existing itself, instead being literally taken as
the mother (Colman, 2014). In other words, as Klein and other theoreticians of object
relations have emphasized, the primary object also emerges from differing balances in
the infant economy of love and hate (Bleger et al., 2013; Klein, 1952). Therefore, if we
assume that the God Image changes to maintain psychological balance, we must con-
sider the role that a God Image plays in relation to the primary object of a person (Riz-
zuto, 1979). Maybe the question is whether the God Image only changes over a lifespan
or whether it can shift due to the lability of emotional states, where constancy is about
the pattern of changes. Could a histrionic disturbance represent an example of it? Per-
haps the God image held by individuals suffering from such a disturbance might some-
how play a role in tipping the psychological balance.

Methods

The personality organization diagnostic form (PODF), which is mainly based on Kernberg’s
theory, was used to select individuals suffering from histrionical subtype of borderline per-
sonality organization within a broader group of patients with BPO (Diguer et al., 2006).
It has also proven to be useful, reliable and valid in various clinical contexts, such as in-
patient or outpatient settings, and within research studies (Hébert et al., 2003, p. 248).
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Rizzuto’s God/Family Questionnaire was chosen as a method of examining the God
Image (Rizzuto, 1979). It is a semi-structured projective method, like sentence comple-
tion tests, that makes it possible both to analyze significant individuals from a patient’s
childhood and God image, and to speculate about the mutual relationships between
them. The 10 points of Rizzuto’s schema are used to facilitate the task of comparing in-
dividuals’ God images (Rizzuto, 1979).

The project was carried out in a sequential mixed methods approach (Teddlie & Yu,
2017, p. 89). The use of the PODF form in group recruitment provides quantitative data
for sampling (Hébert et al., 2003). Rizzuto’s God/Family Questionnaire analyzed with
NVivo and patient’s interview, history of treatment and documentation of psychothera-
py make up a study of each of the 4 cases (Crowe et al., 2011, p. 6). As both types of
data were obtained using tools designed within the psychoanalytic paradigm, theoreti-
cal consistency was ensured (Creswell, 2009).

In order to reanalyze the raw data in organized way, Qualitative Secondary Analy-
sis with use of Computer-Assisted Qualitative Data Analysis Software (CAQDAS) was
performed (Anczyk et al., 2019; Creswell, 2009; Hughes & Tarrant, 2020). To provide
numerical data for qualitative methods NVivo Software was used (Zamawe, 2015). Ob-
tained bottom-up categories are good supplementation of psychoanalytic observations.
It seems also that it could verify some conclusions. In addition, in homogeneous experi-
encing’ group generalizing of qualitative studies results could be possible to some extent
(Pietkiewicz & Smith, 2012).

Sample

The primary sample was comprised of 16 outpatients diagnosed with personality disor-
ders from the clinic of CM UJ in Krakow, Poland. It was all analyzed in the monograph
“God from the borderlands” (Krzysztof-Swiderska, 2017). It was comprised of 11 women
and 5 men, ranging in age from 21 to 46 years old (with the majority between 21 and 30
years old). These individuals, who were mostly students, had all completed secondary
or higher education and were raised Roman Catholic. The PODF forms were filled out
by both individual therapists and the researcher. Then, from among this larger group
with personality organization pathology, four individuals suffering from histrionic disor-
ders were selected as distinctive cases (Table 1).

Qualitative secondary analysis (QSA) is the use of qualitative data that was col-
lected by someone else or was collected to answer a different research question (Tate
& Happ, 2018). In this case research question is: if histrionic personality disorder has
its own specificity of God Image, comparing to God Image of borderline personality or-
ganization subjects? What is the specificity of this God Image?
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Table 1. Examined Patients

Anonymized data ICD-10 diagnosis Personality organization | Stage
of psychotherapy
Natalia S., 25, woman, Personality disorder not High BPO with fear of Middle
single, higher education | otherwise specified (F60.9) | abandonment, histrionic
Agnieszka L., 24, Other specific personality High BPO with fear of Final

disorders (F60.8)

Somatoform autonomic
disorder (F45.3)

abandonment, histrionic

High BP O with fear of Final
abandonment, histrionic

woman, single, student

Sabina L., 22, woman,
single, student

Generalized anxiety Middle

disorder (F41.1)

High BPO with fear of
abandonment, histrionic
(narcissistic?)

Agata G., 30, woman,
single, higher education

All examined patients were young women, aged 22 to 30 years old. Histrionic diagnoses
are very rare in men, and cultural stereotypes are likely related to the low number of di-
agnoses. According to those stereotypes, men are more often diagnosed as paranoid,
antisocial, and as suffering from compulsive personality disorders than as dependent,
or simply histrionic (Rienzi & Scrams, 1991). Moreover, all of them were notably single.
They were mostly in the middle or final stages of group or individual psychotherapy. In
addition, their diagnoses according to the International Statistical Classification of Dis-
eases and Related Health Problems (ICD) varied substantially. This fact is perhaps con-
firmation that descriptive, symptomatic diagnoses are insufficient for this kind of patient.
The APA’'s removal of the hysteria diagnosis from the DSM classification likely partly
stemmed from the fact that the clinical picture of the problem was unclear, and the indi-
cations to treatment were difficult to establish (APA, 1980).

Results

Compared to the rest of the group with borderline personality organization described in
book from 2017, subgroup of four patents diagnosed as histrionic has more problems
with identity diffusion than almost all the rest of the patients in the group (Krzysztof-
Swiderska, 2017). It seems to be surprising in the context of their milder diagnosis in
comparing to other analyzing subjects. It is also inconsistent with data indicating that
identity diffusion is a construct that distinguishes patients with borderline personality
disorder from other patients (Wilkinson-Ryan & Westen, 2000). Especially since in the
textbook Caligor, Kernberg, et al., it is credited with rather mild failure of consolidation
(Caligor et al., 2018, p. 275). Probable explanation invokes a suggestibility, and being
easily influenced of histrionic subjects that can make an identity highly unstable (Smith
& Lilienfeld, 2021).

There are many indications that this subgroup deserves at least more attention and
in-depth qualitative analysis, if not exclusion from the original study (Krzysztof-Swiderska,
2017). Overlapping of diagnostic categories of borderline personality pathology and
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histrionic personality was subject of intensive and still open discussion. Some quantita-
tive data indicates that there is no basis for such a distinction (Blagov & Westen, 2008).
However, clinically rooted and qualitatively supported Bollas theory show this distinction
as valuable (Bollas, 2000).

Using CAQDAS allowed to distinguish categories which differentiates God Image
in histrionic subgroup in comparing to the God Image of other subjects included in the
group of 16 BPO in original research design (Krzysztof-Swiderska, 2017). NVivo analy-
sis indicate this subgroup has also its own specificity in relation to God Image. God im-
personal characteristics are almost unheard of in a group of people with other subtypes
of Borderline Personality Organization as well as Idealization of own’s subject relation to
God. In the rest of the group, these categories are mostly close to 0,0% of God/Family
Questionnaire content. Beyond all doubt, qualitative analysis of these homogeneous
group of four cases shows a picture of God significantly different from the rest of the
BPO patients and deserve separate analysis. See Table 2.

Table 2. Differences between patients with histrionic personality organization and the rest of
group in primary research project regarding categories of impersonal God characteristics and
idealization of relation with God in percent of God/Family Questionnaire content

Category
Case Impersonal characteristics Idealization of relation with God
of God
Natalia S. 5,19% 15,49%
Agnieszka L. 26,62% 13,59%
Sabina L. 12,21% 7,73%
Agata G. 1,97% 17,96%
Karol J. 0,35% 2,6%
Patrycja D. 0,14% 0,0%
Zbigniew W. 0,91% 0,0%
Jolanta A. 0,31% 0,98%
Anna B. 1,05% 1,05%
Anna F. 0,67% 1,33%
Beata W. 0,0% 0,0%
Krzysztof R. 0,0% 0,0%
Pawet K. 0,0% 0,37%
Edyta K. 1,02% 0,0%
Ewa M. 0,0% 3,17%
Maciej P. 0,38% 1,12%

Three of four examined patients — Natalia S., Agnieszka L. and Sabina L. — had no
doubts in the God image that they had created. Interestingly, the one who was wondering
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whether to believe in God was also the only group member with an uncertain diagnosis
(Agata G.). She had developed many narcissistic defenses in her relation to her God
Image, and one can reflect on whether she was more narcissistic than histrionic. What
is more, she was only wondering whether to believe because of her fear of being aban-
doned and left alone. If God were to exist, he could punish her with a loneliness she
could not bear. She seemed to struggle with her God, being convinced she would fail
and that the defeat would be crushing. This patient gave the most evasive, ambiguous
answers (12,08%) and not omitted any questionnaire position (0%), what could be inter-
preted as growing ability to bear conscious doubts. In fact, it is more typical for neurotic
personality organization. (Diguer et al., 2006). What is interesting and not correspond-
ing with stereotypic views on histrionic disorders, none from the examined patients were
excessively self-concentrated in relation to God. See Table 3.

Table 3. NVivo analysis and PODF

Category Case 1 Case 2 Case 3 Case 4
Natalia S. Agnieszka L. Sabina L. Agata G.
Lack of answers 3% 5,81% 0,47% 0%
Incomplete responses 0,98% 15,24% 10,95% 3,77%
Evasive answers 6,14% 1,4% 11,77% 12.08%
Self-concentration 2,13% 0% 3,69% 1,95%
Personal characteristics of God 23,31% 7,05% 6,84% 6,13%
Impersonal characteristics of God 5,19% 26,62% 12,21% 1,97%
Identity (PODF dimension) -14 -8 -10 -12

All the other three patients “equip” it with only good features but two of them refusing
to give God a personal nature or other features that could structure a relationship with
him (e.g., justness, demandingness, or the establishment of principles) — prevailed im-
personal features (26,62% and 12,21% of all answers) and one seems to saw him very
childish way (giving presents etc.). In fact, their relation to God image was symbiotic.
In one of these three cases, symptomatic consequences of this defensive idealization
were clear: the patient suffered from hidden aggressive impulses towards God, which
caused obsessive thoughts and anxiety regarding God, and was aware of its pathologi-
cal character (Natalia S.). The other devalued herself in relation to God as the one who
had failed and was unable to derive strength from a relationship with God.

For all the group members, the God Image was an omnipotent, quasi-maternal,
symbiotic object. In one case, it was very controlling and aggressive. In the other three
cases, it was protective and caring. However, the care and feelings those patients ex-
perienced in their relationship with God were mostly sensual. For example, one patient
described it as “an overwhelming warmth and brightness.” In two cases it causes great
prevailing impersonal characteristics of God descriptions (Agnieszka L. and Sabina L.).
In case of Natalia S., even though, the personal characteristics of God prevailed on the
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level of conscious declaration of faith, she stated that she believed in God lacked fea-
tures — “the most powerful matter.”.

All four patients primarily derived the features of their God image from the figure of
their mother. Under idealized image, one can find an underlying anger at the real mother
who did not provide care, being emotionally absent and sensually inaccessible — “un-
touchable”. That mother, who met basic needs, but was silently, non-overtly withdrawn, left
the patient’s self and object relations impaired for life. In the case of the patient Agata G.,
who was struggling with God in a way, even her alcoholic father was seen as warmer
and more permissive of the psychic separation-individuation process than her control-
ling and cold mother. This patient had elevated her drama to a cosmic scale. The other
two, Agnieszka L and Sabina L, were trying to “fill the psychic gap” via their relationship
with God, however still deprived with traits that can give them a structure. Natalia S. in
turn was trying to defend herself from difficult feelings toward God and people by child-
ishness and declaration of blur God Image. It is worth mentioning that all the patients
were somehow aware of the difficult situation that had probably forced their mothers to
concentrate on everyday life needs and made them unable to demonstrate affection.

The patients mostly used primitive psychic defenses to facilitate their belief, and
these included projecting their life circumstances to a cosmic level; splitting an object’s
positive and negative traits; and denying one group of elements.

All the examined patients used God representations to maintain poorly established self-
representations. Three of the four patients seemed to desire symbiotic relationships and
to protect the self from all doubts. One patient was somehow struggling for her individual
psychic existence in a world dominated by over-controlling God, exactly as her childish
world was dominated by her domineering mother. Probably she had a self-structure strong
enough to try to stand up for the independence and consciously face her ambiguity.

The God features of all the examined patients derived from organized religion and
were overtly negative and were therefore not integrated with the other traits of the God
image, no matter a personal God was seen as ever-comforting or unbearably dominant.
Institutional religion was always a field of fight with authority.

Discussion

A strong need for a personal faith while simultaneously strongly opposing religious in-
stitutions seems to be well-accepted, even by a broad group of believers, and that view
also finds wide public support in Poland. Thus, these so-called non-practicing believers
are an increasingly large group within Polish society, especially among young people.
That niche seems to provide a safe way for people to only reject institutional aspects of
belief, due to struggles with doubts and feelings of being controlled. Furthermore, many
new religious movements seem to give people with this kind of attitude towards religion
and beliefs an accepted place to go (Barker, 2013). However, none from patients in this
study belonged to a religious community. Probably the negation of the need for structure
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in those patients, was too strong to be limited to a particular institution, the Church.
‘Dreamed symbiosis’ is truly stripped of borders and therefore seems to be impossible
within any lawful group or institution. Religious life rooted in any reality is always some-
how frustrating. This is especially true for individuals with BPO disorders, as their frus-
tration tolerance is low, regardless of the BPO subtype (Shapiro, 1978). On the other
hand, the postulation of Bollas’ theory (Bollas, 2000) worth of considering in the context
of the God image is that hysterics erotize the work of absence: removing sexuality from
psychic and interpersonal realities, the sequestration is sexualized. In this sense, ab-
sence is a form of presence. Just as in poems and novels of the Romantic tradition, the
longing for an object of love is idealized. In other words, the best object of love is the
unattainable one. Due to its transitional nature, the God image need to be unattainable.
Logically, it thus presents the perfect object of love for the histrionic individual. Para-
doxically, the one of patients whose diagnosis was uncertain could find a place for her
doubts and struggles with God; she could at least join a group of skeptics or engage in
a discussion with priests, and those activities would represent a form of participation.
That approach would allow her to verbalize her frustration, thereby making it easier to
bear (Goldstein, 1990, p. 145).

All the features that the God Image did not have in the other three cases (e.g laying
down principles) made a relationship with God nearly impossible to realize in any ex-
isting religious community. Just as their hunger for ideal maternal love is so strong that
one cannot be satisfied with any kind of love in one’s real life as an adult. Any other
kind of object, religious or otherwise, needs to be rejected, perhaps explaining why all
the patients were single. One of them wrote that “Religion doesn’t help me with my life
because | have my own religion.” That is one possible interpretation of the fact that the
examined patients did not belong to a religious community. On the other hand, even if
nowadays, being irreligious is highly common and accepted, but three of the four indi-
viduals in question described a very strong desire for a religious relationship with God.
In most of the examined histrionic individuals, God seemed to be ‘too good’ for any in-
stitution — one can say, ‘too good to be true.’ Therefore, the patients who erotized ab-
sence had an absent God, potentially explaining why they had not sought a community
to bring God to their real, everyday life. Absence as the best kind of presence is typical
for histrionic patients in general (Bollas, 2000). Desire and longing are the most real
feelings for them, and so they are trying to repeat these feelings constantly, still believ-
ing that their desired, perfect object exists somewhere. They somehow live as slaves to
the feeling of everlasting longing and disappointment, even in their religious lives and
are ready to leave their self-concentration in relation to longed God.

Conclusions

God Image of three of those patients was just the synonym of symbiotic love. One patient
was trying to find a way to leave a world of symbiotic imagination. Blurred and difficult to
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describe in terms other than “light,” “warm,” or “touch,” an everlasting longing for God was
what the individuals desired so fervently. The question remains open as to whether one
can find that kind of pure, symbiotic tie within any religious movement. Perhaps, searching
for such a connection is too dangerous in the long run (Lewis, 2011; De Weger, 2016). For
that reason, one can conclude that it would be better for the examined individuals to benefit
from therapy rather than trying to find or hide to the ‘dreamed symbiosis’ in their religious
lives. From the methodological point of view, in the next research plan, it is recommended to
standardize the group in terms of the phase of therapy — at the beginning, the characteristics
of histrionic disorders seem more distinct and thus the group is potentially homogeneous.
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Rekonstrukcja historyczna — czy pasja chroni
przed uzaleznieniem?

Historical Reenactment — Does Passion Protect
Against Addiction?

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: This paper focuses on comparison of historical reenactors and non-
reenactors in terms of addiction to the Internet, social networks (SM) and attitudes towards artifi-
cial intelligence (Al). The relationships between mentioned addictions, personality and time per-
spective were also checked.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: Standardized psychological questionnaires to
examine personality, addiction to the Internet and SM, and the temporal perspective were used.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Historical reenactment has recently become more
and more popular. This study confronts this phenomenon with everyday life filled with modern
technologies.

RESEARCH RESULTS: The results show that non-reenactors, compared to reenactors, disclose
more Internet addiction characteristics and positive emotions towards Al. The relationship between
the dominant time perspective and addiction to the Internet and SM was also confirmed.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS AND RECOMMENDATIONS: This analysis enables to under-
stand better the functioning of individuals engaged in the historical reenactment.

— KEYWORDS: HISTORICAL REENACTMENT, TIME PERSPECTIVE, INTERNET
ADDICTION, SOCIAL MEDIA ADDICTION, ARTIFICIAL
INTELLIGENCE

Sugerowane cytowanie: Bochniarz, K. i Witkowska, M. (2022). Rekonstruk- 1 23
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Niniejsza praca skupia sie na poréwnaniu rekonstruktorow historycznych i nie-
rekonstruktoréw pod wzgledem uzaleznienia od Internetu, portali spotecznosciowych (SM) oraz
postaw wobec sztucznej inteligencji (Sl). Sprawdzano takze zwigzki uzaleznien z osobowoscig
i perspektywg czasowa.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Zastosowano wystandaryzowane kwestionariusze psycho-
logiczne do badania wymienionych zmiennych.

PROCES WYWODU: Rekonstrukcja historyczna w ostatnim czasie zdobywa coraz wigksza po-
pularnosé¢. Niniejsze badanie konfrontuje opisane zjawisko z codzienno$cig wypetniong nowoczes-
nymi technologiami.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Wyniki pokazuja, ze nierekonstruktorzy wykazujg wiecej cech
uzaleznienia od Internetu i przejawiajg bardziej pozytywne emocje w stosunku do Sl w poréwna-
niu z rekonstruktorami. Potwierdzono takze zwigzek dominujgcej perspektywy czasowej z uzalez-
nieniem od Internetu i SM.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Niniejsza analiza pozwala lepiej zrozumie¢ funk-
cjonowanie oséb angazujgcych sie w rekonstrukcje historyczna.

— SLOWA KLUCZOWE: REKONSTRUKCJA HISTORYCZNA, OSOBOWOSC,
PERSPEKTYWA CZASOWA, UZALEZNIENIE OD INTERNETU,
SZTUCZNA INTELIGENCJA

Wstep

Rekonstrukcja historyczna jest formg aktywnosci, ktéra stopniowo zdobywa coraz wiek-
szg popularnosé. W literaturze przedmiotu trudno jednak doszuka¢ sie badan koncen-
trujgcych sie na poréwnaniu rekonstruktoréw historycznych i nierekonstruktoréw pod
wzgledem uzaleznienia od Internetu i portali spotecznosciowych (ang. social media, SM)
oraz postaw wobec sztucznej inteligenciji (Sl). Autorzy dotychczas opublikowanych prac
skupiali sie przede wszystkim na charakterystyce dziatan rekonstruktorskich, termino-
logii, znaczeniu dla wychowania mtodziezy, popularyzacji wiedzy historycznej, a takze
na badaniach historycznych (Bogacki, 2006, 2010). Sktonito to autoréw do przeprowa-
dzenia niniejszego badania, ktére konfrontuje rekonstruktoréw historycznych z codzien-
noscig w dobie ogdlnie dostepnych nowych technologii.

Celem gtéwnym badania byto sprawdzenie zaleznosci miedzy przynaleznoscig do
grupy rekonstrukcyjnej a uzaleznieniem od Internetu i SM oraz postawami wzgledem Sl.
Sprawdzano takze, jakg role w tych relacjach odgrywa osobowos$¢ i przyjeta perspek-
tywa czasowa.
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Problem i metody badawcze

Na podstawie analizy dostepnej literatury sformutowano nastepujace problemy badawcze:

1. Czy rekonstruktorzy réznig sie od nierekonstruktorow stopniem uzaleznienia

od Internetu i SM?

2. Czy rekonstruktorzy réznig sie od nierekonstruktoréw emocjami przejawiany-

mi do SI?

3. Czy osobowos$¢ jest powigzana z emocjami przejawianymi wzgledem SI?

4. Czy istnieje zwigzek miedzy perspektywg czasowg a uzaleznieniem od Inter-

netu i SM?

Przebadano 200 oséb, w tym 112 (56%) oséb zajmujgcych sie rekonstrukcja histo-
ryczng oraz 88 (44%) oséb niezwigzanych z tg aktywnoscig. Srednia wieku grupy re-
konstruujgcej wynosi 29 lat (SD = 8,14), natomiast nierekonstruujgcej 27 lat (SD = 8,99).
Badane grupy nie réznity sie istotnie pod wzgledem pici i wyksztatcenia, jednak istot-
ne roznice wystepowaty w przypadku wieku (Z = -2,50, p = 0,012). Liczebnos$¢ kobiet
i mezczyzn w poszczegolnych grupach przedstawiono na rysunku 1.

Wykres 1.
Rozktad procentowy kobiet i mgezczyzn w grupie rekonstruktoréw i nierekonstruktoréw

Liczebnos¢ kobiet i mezczyzn w grupie rekonstruktoréw
i nierekonstruktoréw

64%

55%

Rekonstruktorzy Nierekonstruktorzy

mKobiety = Mezczyini
Zroédto: badania wiasne

Badanie kwestionariuszowe poprzedzono krétkg ankietg socjodemograficzng z py-
taniami o wiek, pte¢, informacje dotyczgce aktywnosci rekonstrukcyjnej oraz o emocje,
jakie w osobach badanych wywotuje mysl o SI.

Do oceny perspektywy temporalnej badanych wykorzystano Kwestionariusz Po-
strzegania Czasu Zimbardo (Zimbardo Time Perspective Inventory, ZTPI) (Przepiorka,
2011). Test sktada sie z 56 stwierdzen, ktére tworzg 5 skal: przesztg pozytywna (wspot-
czynnik rzetelnosci a Cronbacha = 0,76), przesztg negatywna (a Cronbacha = 0,83),
terazniejszg hedonistyczng (a Cronbacha = 0,81), terazniejszg fatalistyczng (a
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Cronbacha = 0,84) oraz przyszta (a Cronbacha = 0,78). Odpowiedzi zaznacza sie na
pieciostopniowej skali Likerta od 1 (catkowicie sie nie zgadzam) do 5 (zupetnie sie
zgadzam).

Pomiaru osobowosci dokonano za pomocg krotkiego kwestionariusza IPIP-BFM-20
(Topolewska i in., 2014). Metoda sktada sie z 20 pozycji mierzacych ekstrawersje (a Cron-
bacha = 0,84), ugodowos¢ (a Cronbacha = 0,68), sumiennos¢ (a Cronbacha = 0,77),
stabilno$¢ emocjonalng (a Cronbacha = 0,68) oraz intelekt (otwarto$¢ na doswiadcze-
nia) (a Cronbacha = 0,68). Odpowiedzi mieszczg sie na pieciostopniowej skali Likerta
od 1 (catkowicie nietrafnie mnie opisuje) do 5 (catkowicie trafnie mnie opisuje).

Symptomy uzaleznienia od sieci oceniono za pomoca dwdch skal: Internet Addiction
Test (IAT) (Hawi i in., 2015) oraz Bergen Social Media Addiction Scale (BSMAS) (Bal-
cerowska i in., 2020). IAT sktada sie z 20 pytan, na ktére badany udziela odpowiedzi na
skali od 1 (nie dotyczy) do 5 (zawsze). Narzedzie to charakteryzuje sie wysoka rzetel-
noscig (a Cronbacha = 0,90). Natomiast BSMAS zawiera szes$¢ stwierdzen dotyczacych
objawow wystepujacych w ciggu ostatnich 12 miesiecy. Odpowiedzi udzielane sg na
pieciostopniowej skali od ,bardzo rzadko” (1) do ,bardzo czesto” (5). Narzedzie mierzy
poziom uzaleznienia od SM i wykazuje zadowalajgcg rzetelnos¢ (a Cronbacha = 0,77)
(Balcerowska i in., 2020).

Rekonstrukcja historyczna

Poczatki zjawiska rekonstrukcji historycznej odnajdujemy juz w starozytnym Rzymie,
kiedy niejednokrotnie walki gladiatoréw aranzowano tak, by miaty wyrazne odniesienie
do 6wczesnych wydarzen (Daszynska, 2013). W Polsce korzenie tego zjawiska przypa-
dajg na pokazy walk rycerskich w latach 60. i 70. XX wieku. Natomiast wzrost popular-
nosci odnotowano na przetomie XX i XXI wieku wraz z pojawieniem sie rekonstruktoréw
réznorodnych okreséw historycznych (Chanko i Daszynska, 2015).

Rekonstrukcja historyczna w rozumieniu potocznym to termin powszechnie uzywa-
ny do okreslenia catoksztattu dziatan, majgcych na celu odtworzenie pewnych zdarzen
z przesztosci, z uzyciem przedmiotéw oryginalnych lub ich replik (Szajewski, 2008).
Bogacki (2006, 2010) rozréznia odtwoérstwo historyczne od rekonstrukcji historycznej.
Stowo ,rekonstrukcja” ma znaczenie intuicyjne: wytworzenie przedmiotu czy rzeczy-
wistosci, oddanie jak najwierniejszej kopii oryginatéw z przesztosci. Natomiast termin
,Lodtworstwo historyczne” (inaczej: inscenizacja, widowisko historyczne i przypominanie
dziejéw), wskazuje jedynie na ogding probe odzwierciedlenia przesztosci (Chanko i Da-
szynska, 2015).

Niezaleznie od polemiki nad terminologiag niezaprzeczalna jest warto$¢ odtworstwa
historycznego jako elementu wychowawczego oraz edukacyjnego (Bogacki, 2010; Stul-
gis, 2013). Dziatalnos$¢ rekonstruktorow nie ogranicza sie do inscenizacji bitew i innych
wydarzen zbrojnych. Zasadniczo mozna jg podzieli¢ na dwie kategorie. Pierwsza z nich
to wspomniane odtworstwo batalistyczne, czyli odgrywanie wydarzen zbrojnych. Druga
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zas to tzw. ,zywa historia”, czyli szeroko pojete przedstawianie pozamilitarnych aspek-
téw zycia z przesztosci (Bogacki, 2010).

Rozwazania nad psychologicznymi aspektami rekonstrukcji historycznej prowadzg
nas w kierunku pojecia postrzegania czasu, a jeden z najpopularniejszych modeli opi-
sali Zimbardo i Boyd (2008; Stolarski, 2016). Perspektywa postrzegania czasu to termin
psychologiczny okreslajagcy proces, za pomoca ktérego ludzie porzadkujg swoje osobi-
ste doswiadczenia, dzielgc je na kategorie czasowe. Czas jest odczuwany subiektyw-
nie, co zalezy od wielu procesoéw psychicznych, m.in. przezywanych emocji czy ukfadu
odniesienia, ktérym moze by¢ zakotwiczenie w danej spotecznosci (Zimbardo i Boyd,
2008). Perspektywy czasowe wywierajg znaczgcy wptyw na nasze codzienne funkcjo-
nowanie (Stolarski, 2016). Cho¢ mamy tendencje do przyjmowania jednej perspektywy
czasowej, to na przestrzeni zycia moze ona ulega¢ zmianie (Cybis, 2012).

Jedng ze wspomnianych perspektyw jest zorientowanie na pozytywna lub nega-
tywng przesztos¢ (Cybis, 2012). W formie pozytywnej jednostka uznaje swoje ,korze-
nie” za wazne zrodta ksztattowania sie tozsamosci indywidualnej. W postaci negatyw-
nej minione wydarzenia interpretowane sg jako doswiadczenia trudne i traumatyczne
(Zimbardo i Boyd, 1999). Perspektywa terazniejsza dzieli sie z kolei na hedonistyczna
i fatalistyczng. Opcja hedonistyczna sprzyja poszukiwaniu gratyfikacji i unikaniu zadan
wymagajacych zaangazowania sie. Osoby takie rzadko analizujg prawdopodobienstwo
zyskéw i strat dziatan, ktére podejmujg. Natomiast jednostki przyjmujgce perspektywe
terazniejszg fatalistyczng majg ograniczone poczucie wptywu na wiasne zycie (Zimbardo
i Boyd, 1999). Osoby o perspektywie przysztosciowej czerpig przyjemnos¢ z pracy, a da-
lekosiezne zyski napedzajg je do dziatania. Takie jednostki rzadziej podejmujg ryzyko,
naduzywajg alkoholu czy srodkéw psychoaktywnych.

Silne powigzanie z perspektywami czasowymi majg rowniez cechy osobowosci
(Cybis, 2012). Z badan Kairys i Liniauskaite (2014) wynika, ze osoby zorientowane na
przyszto$¢ sg bardziej sumienne. Ponadto perspektywa terazniejsza hedonistyczna
wigze sie z ekstrawersja, a perspektywa terazniejsza fatalistyczna oraz przesztoscio-
wa negatywna czesciej dotyczy jednostek z wysokg neurotycznoscia i niskg sumien-
noscig. Do podobnych wnioskéw doszli van Beek i in. (2011), uznajac, ze perspektywa
przeszto$ciowa negatywna jest silnie dodatnio zwigzana z neurotyzmem, a znaczgco
ujemnie z ekstrawersjg i sumiennoscig. Natomiast odnoszac sie do tematu niniejszych
badan, wsrdd rekonstruktoréw historycznych dominuje przeszta pozytywna perspektywa
czasowa, co wywotuje pytania o stosunek grupy kryterialnej do nowoczesnych techno-
logii i Internetu.

Portale spotecznosciowe (SM) staty sie nieodzowng czescig naszego zycia. Wedtug
Digital Report 2022 w styczniu 2022 r. z Internetu korzystato 32,86 min Polakéw, z czego
27,2 min uzywato SM. Przecietny internauta spedza w sieci blisko 2 godz. 30 min. dzien-
nie. Dla poréwnania, w lutym 2020 r. czas ten wynosit ok. 2 godz. (Digital Report, 2020),
oznacza to wzrost 0 25% w okresie ostatnich dwoch lat. Powyzsze dane moga by¢ za-
nizone, poniewaz pandemia COVID-19, ktéra przyczynita sie do znacznego zwieksze-
nia popularnosci sieci, jednoczesnie stanowita czynnik utrudniajgcy zbieranie danych.
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Uzaleznienie od Internetu jest typem natogu technologicznego, zaliczanym do uzalez-
nien behawioralnych (Chouiin., 2005). Jedna z definicji podkresla niezdolnos$¢ jednostki
do kontrolowania korzystania z Internetu, co prowadzi do rozmaitych trudnosci w zyciu
spotecznym, zawodowym i szkolnym oraz do problemoéw natury psychicznej (Balcerow-
ska iin., 2020). Uzaleznienie od Internetu przybiera rézne formy: od istotnego z punktu
widzenia niniejszych badan uzaleznienia od SM, przez uzaleznienie od gier online, po
kompulsywne kupowanie oraz natretne korzystanie z pornografii (Cybis, 2012).

Uzaleznienie od SM polega na ciagtej koncentracji na tego typu witrynach wraz
Z uczuciem niepokoju wynikajgcym z braku mozliwosci zalogowania sie na dany portal
(Andreassen i Pallesen, 2014). Ws$réd negatywnych konsekwencji wymienia sie ostabie-
nie relacji spotecznych i zaniedbanie pracy lub nauki (Andreassen i in., 2012), a nawet
pogorszenie zdrowia psychicznego i obnizenie nastroju (Balcerowska i in., 2020).

Badania wykazaty dodatni zwigzek neurotycznosci (Bartdg, 2015; Kayis i in., 2016)
oraz ujemne powigzanie ugodowosci i sumiennosci (Andreassen i in., 2012) z uza-
leznieniem od Internetu. Ugodowos$¢, sumiennos¢ oraz otwarto$¢ na doswiadczenie
maleje wraz ze wzrostem poziomu objawdw uzaleznienia (Bartdg, 2015). Dostrzegana
jest réwniez zalezno$¢ miedzy uzaleznieniem od SM a wynikami na skali sumiennosci
i stabilnosci emocjonalnej (Balcerowska i in., 2020; Marino i in., 2018). Kolejng kwestig
jest poszukiwanie zwigzkéw pomiedzy opisywanym uzaleznieniem a preferowang per-
spektywg czasows.

Wedtug Cybis (2012) perspektywa przesztosciowa negatywna jest predyktorem uza-
leznienia od Internetu. Zimbardo i Boyd (2008) zwracajg uwage, ze osoby o perspektywie
terazniejszej hedonistycznej sg bardziej impulsywne i podatne na uzaleznienia. Nowsze
badania uwzgledniajg zwigzek tej perspektywy z uzaleznieniem od sieci i komputera.
W badaniach Cybis (2012) wykazano negatywny zwigzek perspektywy terazniejszej he-
donistycznej z uzaleznieniem od komputera, a takze dodatni zwigzek tego typu uzalez-
nienia z perspektywg przesztosciowg negatywna. Socjomania internetowa, rozumiana
jako uzaleznienie od internetowych kontaktéw spotecznych (Young, 2000), wykazuje
dodatni zwigzek z perspektywa przesziosciowa negatywna oraz ujemny z perspektywg
terazniejszg hedonistyczng. Ponadto Cybis (2012) zwrdcita uwage na mediujgcy wptyw
perspektyw temporalnych na cechy osobowo$ci i uzaleznienie od Internetu.

Sztuczna inteligencja (Sl) to nauka lub zespdt technologii inspirowany dziataniem
ludzkiego uktadu nerwowego lub tez okreslenie programoéw komputerowych zdolnych
do uczenia sie, ktérych dziatania odpowiadajg pewnym formom ludzkiej inteligenc;ji
(Lindenberg, 2018). Powszechnos$¢ SI w naszym codziennym zyciu znacznie wzrosta
w ostatnim czasie, co wigze sie ze wzbudzaniem réznych reakcji wéréd osob dostrze-
gajacych w jej rozwoju gtéwnie zagrozenie dla ludzkosci (Torczynska, 2019). Badanie
Edelman Agency (2019) wykazato, ze 62% respondentéw z populacji ogélnej na mysl|
o Sl odczuwa negatywne emocje. Natomiast w badaniu Bochniarz i in. (2021) wykaza-
no dodatni zwigzek neurotycznosci z cyniczng wrogoscig wobec Sl.
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Procedura

Udziat w badaniu byt dobrowolny oraz w petni anonimowy, a uczestnikom nie ofero-
wano zadnego wynagrodzenia. Do zbierania danych wykorzystano kwestionariusze
udostepnione online grupom rekonstruktoréw i nierekonstruktoréw na Pomorzu, Ma-
zowszu, Warmii i Mazurach oraz na Dolnym Slgsku. Wszyscy badani wypetniali ZTPI,
IPIP-BFM-20 i IAT. Uczestnicy badania, ktérzy zadeklarowali korzystanie z SM, wypet-
nili dodatkowo BSMAS (N = 195).

Wyniki analizy naukowej

Srednie odchylenia standardowe, procenty i wspétczynniki korelacji r Spearmana zostaty
obliczone dla catej proby za pomocg IBM SPSS 25.0. Wszystkie testy byty dwustronne,
a poziom istotnosci ustalono na a = 0,05i a = 0,01.

Poréwnujgc rekonstruktoréow z nierekonstruktorami pod wzgledem uzaleznienia od
Internetu test U Manna-Whitneya okazat sie istotny statystycznie (Z=-2,15, p = 0,032).
Nie wykazano jednak takiej zaleznosci w kwestii uzaleznienia od SM — test U Manna-
-Whitneya Z =-0,88, p = 0,377. Wykazano takze zalezno$¢ miedzy przynaleznoscig do
grupy rekonstrukcyjnej i emocjami przejawianymi w stosunku do Sl. Test chi? w przy-
padku emocji pozytywnych okazat sie istotny statystycznie (chi? (1, N = 200) = 9,35,
p = 0,002), natomiast w zakresie emocji negatywnych nieistotny statystycznie (chi?
(1, N=200) = 2,45, p = 0,117). Odnos$nie do odczu¢ ambiwalentnych ujawnita sie ten-
dencja (chi? (1, N = 200) = 7,44, p = 0,006). Rozktad procentowy emoc;ji przejawianych
wzgledem Sl przedstawiono na rysunku 2.

Wykres 2.
Rozktad procentowy emocji przejawianych wzgledem S| w grupie rekonstruktoréw
i nierekonstruktorow

Emocje wzgledem SI

90% 83,0%

70% 63,4%

30% 25,9%
20% 15,9%
10,7%

1,1%

Rekonstruktorzy Nierekonstruktorzy

W Emocje pozytywne Emocje negatywne Emocje ambiwalentne

Zrodto: badania wiasne
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Korelacje perspektyw czasowych i cech osobowosci z uzaleznieniem od Internetu
i SM przedstawione zostaty w tabelach 1 i 2. W przypadku zwigzku neurotyzmu z ne-
gatywnymi emocjami wobec sztucznej inteligencji test U Manna-Whitneya okazat sie
istotny (Z = -3,46, p = 0,001). Nie wykazano takiego zwigzku pomiedzy emocjami pozy-
tywnymi i intelektem (Z = -0,56, p = 0,577).

Tabela 1.
Korelacje perspektywy czasowej i uzaleznienia
M (SD) 1. 2. 3. 4. 5. 6. | 7.
Przeszta 3,10 (0,82) _
negatywna?
Przeszia 3,56 (0,65) _ 26 _
pozytywna?®
Terazniejsza 2,57 (0,65) | ,40% 13 -
fatalistyczna®
Terazniejsza 3,43 (0,53) | 14 a2v | 29% | —
hedonistyczna?®
Przyszta® 3,54 (0,56) | —15* A7 | -20% | -,09 -
IAT 43,57 (12,67) ,39** -,07 21%* ,08 —,34** -
BSMAS 13,02 (4,23) ,18* ,08 ,22%* ,20%* ,01 S —
IAT = Internet Addiction Test, BSMAS = Bergen Social Media Addiction Scale, 2 ZTPI
Zrédto: badania wasne
Tabela 2.
Korelacje miar uzaleznienia i osobowosci
M (SD) 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
IAT 43,57 (12,67) -
BSMAS 13,02 (4,23) 51* -
Ekstrawersja? 3,21 (1,05) -12 ,01 -
Ugodowos¢? 3,82 (0,76) | —,14* ,06 ,24** -
Sumiennos¢? 3,20 (0,98) | —29* -,03 ,08 ,19%* -
Stabilnos¢ 2,78(0,92) | —27* | —14 | 31 | —04 | 18+ | -
Emocjonalna?
Intelekt? 4,03 (0,73) | —27* -16* ,28** ,09 ,05 A9 | —

IAT = Internet Addiction Test, BSMAS = Bergen Social Media Addiction Scale, ? IPIP-BFM-20

Zroédto: badania wlasne
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Dyskusja

Wyniki badania dowodza, ze nierekonstruktorzy w poréwnaniu z rekonstruktorami prezentu-
ja wiecej cech uzaleznienia od Internetu. Jednoczesnie przedstawiciele obu grup uzyskiwali
wysokie wyniki na skali uzaleznienia od SM. Prawdopodobnie SM jest gtéwng metodg ko-
munikacji miedzy cztonkami grup rekonstruujgcych, a takze utatwianiem w organizacji wy-
darzen. Rosngca popularnosé takich platform, a takze ilo$¢ czasu na nich spedzana wigze
sie z pogtebiajgcym sie uzaleznieniem od tych portali, ktérego objawy przypominajg uzalez-
nienie od substancji psychoaktywnych (Balcerowska i in., 2020). To uzasadnia klasyfikowa-
nie uzaleznienia od SM jako rodzaj uzaleznienia behawioralnego (Andreassen i in., 2014).

Potwierdzono rowniez zwigzek perspektywy czasowej z uzaleznieniem od Internetu
i SM. Perspektywa przeszta negatywna i terazniejsza fatalistyczna sg dodatnio zwigza-
ne z wysokimi wynikami w IAT i na BSMAS. Ponadto wykazano, ze perspektywa przy-
sztosciowa jest ujemnie zwigzana z uzaleznieniem od Internetu, co potwierdzajg wyniki
poprzednich badan (Przepidrka i Blachnio, 2016). Wbrew zatozeniom okazato sie, ze
perspektywa terazniejsza hedonistyczna jest dodatnio zwigzana z uzaleznieniem od SM.
We wczesniejszych badaniach Przepiorka i Blachnio (2016) wykazaty ujemny zwigzek
tej perspektywy z socjomanig internetowg. Natomiast Hansen (2020) podkresla nagra-
dzajgca dla uzytkownikéw funkcje udzielania sie w mediach spotecznosciowych. Osoby
zorientowane na hedonistyczne postrzeganie rzeczywistosci beda czesciej poszukiwaty
takiej gratyfikacji. Ponadto wykazano ujemny zwigzek ugodowosci, sumiennosci i sta-
bilnosci emocjonalnej z uzaleznieniem od Internetu, czego nie potwierdzono w przy-
padku ekstrawersji. Potwierdzajg to wyniki metaanalizy Kayis i in. (2016) — neurotyczne
i niesumienne osoby czesciej wykazujg symptomy uzaleznienia od Internetu, ale nie od
SM, co zaprzecza wynikom Balcerowskiej i in. (2020). Co wiecej, w niniejszym badaniu,
zgodnie z doniesieniami z metaanalizy Marino i in. (2018), odnotowano ujemny zwigzek
intelektu z uzaleznieniem od Internetu i SM.

Wykazano takze zwigzek miedzy przynaleznos$cig do grupy rekonstrukcyjnej a rodza-
jem emocji przejawianych w stosunku do Sl. Nierekonstruktorzy sag bardziej pozytywnie
nastawieni do Sl. Sceptycznos$¢ rekonstruktoréw w stosunku do S| prawdopodobnie
wynika z ich przywigzania do tradycji. Dodatkowo wsréd osdb angazujgcych sie w od-
twérstwo historyczne wystepuje znaczne zréznicowanie (Studzizba, 2019). Stad temat
ten wymaga dalszych badan, szczegdlnie w zakresie postrzegania Sl oraz zaufania do
niej w zaleznosci od kontekstu, w ktérym jest wykorzystywana.

Ponadto okazato sie, ze neurotyzm jest zwigzany z negatywnymi emocjami wobec S,
co potwierdzajg wyniki poprzednich badan (Bochniarz i in., 2021). Jednym z przejawéw
neurotyzmu jest nadmierne zamartwianie sie, stad osoby charakteryzujgce sie wysokim
natezeniem tej cechy mogg obawiac¢ sie utraty supremacji ludzi w zakresie inteligenc;ji
(Mirski, 2000; Torczynska, 2019). Nie wykazano natomiast zwigzku intelektu z pozy-
tywnymi emocjami wzgledem Sl, tylko z emocjami ambiwalentnymi. Moze to oznaczaé,
ze osoby otwarte na doswiadczenia dostrzegajg zaréwno pozytywne, jak i negatywne
strony rozwoju Sl.
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Niniejsza praca jest pierwszym badaniem poréwnujgcym rekonstruktoréw historycz-
nych i nierekonstruktoréw pod wzgledem uzaleznienia od Internetu i SM oraz zwigzkéw
miedzy tymi uzaleznieniami a perspektywg czasowsg, Jak rowniez emocji odczuwanych
w stosunku do Sl i relacji miedzy tymi emocjami a osobowoscig. Temat uzaleznien jest
bardzo istotny dla wspdtczesnego spoteczenstwa ze wzgledu na jego silny wplyw na
mtode pokolenie, a takze poprzez powigzanie z licznymi zagrozeniami cywilizacyjnymi
(Szymaniak, 2020). Podejmowanie aktywnosci w grupach rekonstrukcyjnych jako forma
pasji moze petni¢ funkcje protekcyjng przed angazowaniem sie w réznego rodzaju uza-
leznienia. Rozwdj S| sprawia, ze przestata byc¢ technologig dostepnag jedynie dla nielicz-
nych, a zaczeta powszechnie towarzyszy¢ ludziom w codziennym zyciu (Torczynska,
2019). Jest ona obecna nie tylko w formie robotéw (réwniez tych domowych) czy autono-
micznych samochodow, lecz takze stoi za funkcjonowaniem wirtualnych asystentow czy
systemami rozpoznawania mowy i twarzy. Zatem badanie postrzegania Sl przez rézne
grupy w spotfeczenstwie pomaga okresli¢ poziom zaadaptowania ludzi do jej rozwoju.

Ograniczenia i przyszte kierunki badan

Istotnym elementem ograniczajgcym mozliwosé uogolnienia wynikéw na populacje jest
przeprowadzenie badan drogg internetowg. W przysztosci warto rozszerzy¢ badanie
o dane zebrane za pomoca metody papier — otéwek. Ponadto odpowiedzi w kwestiona-
riuszach oparte sg na samoopisie. Subiektywizm tak pozyskiwanych danych zwigksza
prawdopodobienstwo réznych btedéw, jak np. tendencyjnosci czy efektu spotecznych
oczekiwan. Kolejng kwestig jest fakt, ze badanie przeprowadzono na poczatku pandemii
COVID-19. Obserwowane w czasie jej trwania zjawisko izolacji mogto znacznie wptyng¢
na stopien uzaleznienia od Internetu i SM.

W przysztych badaniach warto rozszerzy¢ analizy o kolejne grupy, np. cosplayowe
(osoby tworzgce kostiumy postaci fikcyjnych), a takze LARP-owcow (ang. live action
role-playing) wraz z poréwnaniami miedzygrupowymi. Dodatkowo niniejsze badanie
mozna traktowac jako punkt odniesienia do rzeczywistosci przedpandemiczne;.
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tozsamosci narodowej w Republice Uzbekistanu

The Role and Importance of the Education System for Forming
the National Identity in the Republic of Uzbekistan

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this article is to present the complex relationship between
Uzbekistan’s historical heritage, the creation of a national identity after the collapse of the USSR,
and the construction of the education system based on a specific educational policy that misap-
propriates the Republic’s tradition of religious teaching.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: Due to the issue raised, | used the historical-
comparative method, which makes it possible to determine the changes that have taken place in
the consciousness of societies over the centuries. In the case of Uzbekistan, it is the role of Islam
and traditional Muslim upbringing in the survival of the Uzbek people during Soviet rule and after
regaining independence, and rebuilding old ties with the Islamic world. The following research prob-
lem was formulated: Would it be possible to preserve the national identity of the Uzbeks’ national
identity without maintaining the practice of teaching Islam?

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The analysis of the problem of Muslim education in the
context of contemporary “Uzbekness” includes a presentation of the origins of the Uzbek nation
and the elements that constitute national identity, the role and significance of Islam for contempo-
rary Uzbeks.

RESEARCH RESULTS: The analysis shows that the negation of the return to values and the tra-
ditional living style based on religious teaching from an early age by the country’s authorities led
to a serious internal conflict manifested in illegal religious education and the pursuit of the society
to develop a grassroots Islam, uncontrolled by the state.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: The Uzbek model of education
presented in the article is an interesting example of the state control of religious teaching, different
from the educational strategies in the Arab states representing the Islamic world.

— KEYWORDS: EDUCATION SYSTEM, ISLAM, NATIONAL IDENTITY, HERITAGE,
REPUBLIC OF UZBEKISTAN
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest przedstawienie ztozonych relacji miedzy dziedzictwem hi-
storycznym Uzbekistanu, tworzeniem tozsamosci narodowej po rozpadzie ZSRR i budowg syste-
mu edukacji opartego na swoistej polityce oswiatowej, ktéra sprzeniewierza sie tradycji nauczania
religijnego w Republice.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Ze wzgledu na podjeta problematyke postuzytam si¢ metodg
historyczno-poréwnawczg, ktéra umozliwia okreslenie przemian, ktére dokonaty sie¢ w Swiadomosci
spoteczenstw na przestrzeni wiekéw. W przypadku Uzbekistanu jest to rola islamu i tradycyjnego
muzutmanskiego wychowania w przetrwaniu narodu uzbeckiego podczas panowania radzieckiego
i po odzyskaniu niepodlegtosci oraz odbudowa dawnych wiezi ze Swiatem islamu. Sformutowano
nastepujacy problem badawczy: czy mozliwe bytoby zachowanie tozsamosci narodowej Uzbekow
bez potrzymania praktyki nauczania islamu?

PROCES WYWODU: Analiza problemu edukacji muzutmanskiej w kontekscie wspétczesnej ,uz-
beckosci” obejmuje przedstawienie pochodzenia narodu uzbeckiego i elementéw, ktére sktadajg
sie na tozsamos$¢ narodowa, role i znaczenie islamu dla wspotczesnych Uzbekéw.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Z przeprowadzonej analizy wynika, ze negowanie powrotu do
wartosci i tradycyjnego stylu zycia opartego na nauczaniu religijnym od najmtodszych lat przez
wiadze kraju doprowadzito do powaznego konfliktu wewnetrznego przejawiajgcego sie w niele-
galnej edukacji religijnej i dgzeniu spoteczenstwa do rozwijania oddolnego islamu, niekontrolowa-
nego przez panstwo.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Uzbecki model edukacji zaprezentowany w ar-
tykule stanowi interesujgcy przyktad kontroli nauczania religijnego przez panstwo, odmienny od
strategii odwiatowych w arabskich panstwach reprezentujgcych swiat islamu.

— SLOWA KLUCZOWE: SYSTEM EDUKACJI, ISLAM, TOZSAMOSC NARODOWA,
DZIEDZICTWO, REPUBLIKA UZBEKISTANU

Wstep

Uzbekistan jest jednym z najwazniejszych panstw regionu Azji Srodkowej. W obecnej
polityce tozsamosci, zapoczatkowanej przez Islama Karimowa, kraj ten podkresla ist-
nienie ciggtosci historycznej i kulturowej z cywilizacjg islamu rozwijajgcego sie w regio-
nie od VIII wieku i dawnym imperium Tamerlana Wielkiego. Jednoczesnie zachowuje
pamie¢ o dziedzictwie cywilizacji stepu i cywilizacji rozdrozy jako szczegdlnej catosci
kulturowej obejmujgcej wszystkie kraje regionu tworzgce niegdys przestrzen wielokul-
turowg opartg na tradycjach perskich, greko-buddyjskich, indyjskich, arabskich i mon-
golskich. Po rozpadzie ZSRR szczegdlna rola przypadta systemowi oswiaty, na ktory
zostato natozone zadanie odbudowania tozsamosci narodowej wokét nowych wartosci
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i ideologii jednoczacej wszystkie narody Uzbekistanu. Celem artykutu jest przedstawie-
nie systemu edukacji jako narzedzia polityki oswiatowej, ktére moze wspomoc proces
narodowotworczy w polietnicznej rzeczywistosci Republiki. Tto historyczne ma za za-
danie ukazanie ztozonosci procesu tworzenia narodu uzbeckiego przy uwzglednieniu
catosci skomplikowanego dziedzictwa historycznego, kulturowego i religijnego. Teza ba-
dawcza zakfada, ze bez islamu nardd uzbecki nie przetrwatby i nie zachowat ciggtosci
kulturowej, natomiast obecna polityka wtadz republiki, polegajgca na zwalczaniu edu-
kacji muzutmanskiej w spoteczenstwie, prowadzi do wzrostu napiecia i eskalacji dziatan
wymierzonych w oficjalny system ksztatcenia.

W polskiej literaturze przedmiotu Uzbekistan opisywany jest w kontekscie problemow
stosunkéw miedzynarodowych Azji Centralnej i polityki bezpieczehstwa, szczegdlnie
napie¢ wystepujgcych w Kotlinie Ferganskiej. Brakuje natomiast publikacji zajmujgcych
sie zwigzkiem edukaciji i religii we wspdétczesnym Uzbekistanie.

Badania nad nowymi relacjami panstwa i islamu w Uzbekistanie sg wcigz tematem
otwartym, poniewaz prezydentura Mirzijojewa, ktory przyczynit sie do zmiany prawa re-
ligijnego, rozpoczeta sie w 2016 roku. Uzbekistan stanowi przedmiot badan realizowa-
nych w wielu osrodkach naukowych ze wzgledu na swoje strategiczne potozenie w Azji
Centralnej, specyficzny charakter islamu, tzw. uzbecki model oparty na swieckim pan-
stwie i tolerancyjnej tradycji hanafickiej, uwiktanie w Swiatowy terroryzm w latach 90.
XX wieku oraz budowe panstwa po upadku ZSRR. Jest takze przedmiotem obserwacji
i zainteresowania organizacji praw cztowieka.

Pochodzenie narodu uzbeckiego

Przyjmuje sie, ze nardd uzbecki powstat z trzech wspélnot kulturowych i etnicznych:
Uzbekoéw — koczownikéw przybytych na obecne ziemie uzbeckie w XVI wieku, miejsco-
wych plemion i rodéw tureckich tzw. czagatajskich, w tym Oguzéw, oraz Sartow — lud-
nosci osiadtej, tureckojezycznej i miejskiej. Sama nazwa ,Uzbecy” byta przypisywana
ludno$ci koczowniczej, wyznajgcej islam, zamieszkujgcej Utus Uzbecki po rozpadzie
Ztotej Ordy. W Xl wieku na ziemiach dzisiejszego Uzbekistanu pojawity sie kolejne
plemiona tureckie i mongolskie. W Utusie Uzbeckim wiadze zdobyt Timur, tworzgc pan-
stwo zwane imperium Czagatajow i dynastie Timurydow. Pod panowaniem Timurydow
ugruntowata sie kultura czagatajska, z ktorej wywodzg sie plemiona uzbeckie. Okres
XIV'i XV wieku jest uznawany za ukonczenie tworzenia sie narodowosci uzbeckiej i po-
czatek panstwowosci uzbeckiej.

Panstwo czagatajskie byto kontynuacjg utusu Czagataja, drugiego syna Czyngis-
-chana. Obejmowato ogromny obszar

[...] od Morza Aralskiego na zachodzie po stepy Turkiestanu Wschodniego i od Zrédet Ir-
tyszu i granic Mongolii na pétnocy do Afganistanu i granic Kaszmiru na potudniu. Jego
czton najbardziej rozwiniety stanowity obszary starej cywilizacji siegajgce na zachodzie
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granic Chorezmu i obejmujgce rolnicze oazy Buchary i Samarkandy. [...] Starozytni nazy-
wali ten caty obszar Transoksanig, czyli ziemiami potozonymi nad rzekg Oksus (Amur-da-
rig). Taka samg nazwe zastosowali Arabowie, ktorzy w VIII wieku podbili te tereny. W ich
jezyku Transoksania przybrata nazwe Mawarannahr i tak juz pozostato na dtugie wieki
(Matowist, 1991, s. 18).

Ludnos¢ pochodzenia perskiego zostata tam wymieszana z koczownikami tureckimi,
a potem mongolskimi. Mawarannahr nalezat do krajéw islamu od VIII i IX wieku, od
czasow kolejnych pokojowych ekspansiji tej cywilizacji. Koczownicy, ktdrzy przybyli w XIlI
i XIV wieku, przyjeli islam i zasymilowali wiele elementow stylu zycia ludnosci miejsco-
wej. Wymiar kulturowy islamu miat dla nich wigksze znaczenie niz wymiar religijny. Islam
w regionie pozbawiony ideologicznego i ortodoksyjnego oblicza znaczaco réznit sie od
islamu krajow arabskich. Konwersji na islam poddawali si¢ szczegdlnie mieszkancy
miast (Haghayeghi, 1995, s. XIX).

Po wygnaniu Timurydow okreslenie Czagataj wyszito z uzycia. Obok réznorodnych
plemion koczowniczych w sktad narodu uzbeckiego wchodzili Sartowie, uznawani za
ludnosc¢ osiadta, bytych koczownikéw. Czesé uczonych stosowata to okreslenie jako
charakterystyke catej ludnosci osiadtej w Azji Centralnej, bez odniesienia do konkretne-
go pochodzenia etnicznego, ewentualnie do zmieszanych ze sobg plemion uzbeckich
i tadzyckich (llchamov, 2005).

Polityka sowiecka w regionie

W pierwszej potowie XX wieku wtadza radziecka tworzac republiki zwigzkowe, starata
sie zbudowac je wokot etosu narodowosciowego, byt to proces ,wewnetrznej konsolidacji
etnicznej” sterowanej przez wtadze, wtedy to Sartowie znikneli jako grupa etniczna i zo-
stali zastgpieni Uzbekami. W spisie z 1926 roku nie traktowano ich jako odrebnej naro-
dowosci, lecz jako Uzbekow. Proces uzbekizaciji lat 30. XX wieku polegat miedzy innymi
na asymilacji wspolnot etnicznych z narodowosciami tytularnymi republik zwigzkowych
badz narodowosciami nietytularnymi, ale liczniejszymi, ktére zamieszkiwaty w bliskim
sgsiedztwie i posiadaty podobny jezyk i kulture. | tak asymilacji z kulturg uzbecka ulegli
Turkmeni, Karakatpacy, ale i Arabowie, Ujgurzy i Persowie (Wierzbicki, 2008, s. 182).
Uzbecy jako narodowos$¢ tytularna zostali niejako wybrani przez wtadze radzieckie
sposrad licznych naroddw zamieszkujgcych region dzieki posiadaniu bogatej kultury i kapi-
tatu symbolicznego, zdoInego zapewni¢ odniesienie do symboli narodowo-patriotycznych
i przesztosci historycznej, z ktdrej mogli by¢ dumni. Pomimo bycia narodem tytularnym,
Uzbecy musieli zmagac sie z sowietyzacjg, ktéra oznaczata wigczenie we wspdinote wie-
lonarodowego panstwa zwigzkowego i budowe jednego narodu radzieckiego opartego
na zasadach federalizmu socjalistycznego, jezyku rosyjskim i kulturze rosyjskiej.
Rewolucja bolszewicka z 1917 roku przyniosta znaczace zmiany w catym regionie.
W latach 20. caly obszar Azji Srodkowe]j zostat podporzadkowany wtadzy sowieckie;.
Natychmiast po ustabilizowaniu sytuacji politycznej w regionie sowieci przystgpili do
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budowania nowych struktur panstwowych w obrebie Rosyjskiej Federacyjnej Socjali-
stycznej Republiki Radzieckiej — RFSRR. Powstaty wtedy Bucharska Ludowa Republika
Radziecka, ktora zastgpita Emirat Buchary, Chorezmijska Ludowa Republika Radziecka
na miejscu Chanatu Chiwy i republiki autonomiczne turkiestanska i kirgiska (Kassymova
iin., 2012, s. 267).

W wyniku bezwzglednej polityki Buchara i Samarkanda, uznawane przez Tadzykow
za centrum kultury tadzyckiej, znalazty sie w republice uzbeckiej, podobnie jak histo-
ryczna stolica Kazachdéw Taszkent. Tak ukonstytuowany region stuzy¢ miat sowietom za
wojskowe pogranicze ZSRR stanowigce bufor dla wptywéw Chin, Afganistanu i Iranu.
Ponadto nowe granice terytorialne zerwaty historyczng ciggtos¢ i zwigzek krajow Azji
Srodkowej z Mongolig, Chinami, Afganistanem i Iranem, ktére trwaty przez wieki funk-
cjonowania jedwabnego szlaku na rzecz ustanowienia zwigzkéw politycznych i gospo-
darczych z Rosja. Azjatyckie Republiki znalazty sie w dwoch radzieckich regionach eko-
nomicznych: srodkowoazjatyckim i kazachstanskim, dlatego tez Rosjanie uzywali nazwy
Azja Srodkowa i Kazachstan.

Znaczenie islamu dla Uzbekdéw

W carskiej Rosji muzutmanie Azji Centralnej identyfikowali sie z islamem jako cztonkowie
ummy — wspolnoty wiernych. Z czasem islam zyskat na znaczeniu jako istotny sktadnik
rodzgce;j sie tozsamosci narodowej. W Imperium Rosyjskim religia nie byta przesladowa-
na, akceptowano inne niz prawostawie tradycje religijne. Po utworzeniu ZSRR sytuacja
ulegta duzej zmianie. We wszystkich republikach stosowano ten sam schemat dziatania
wobec wyznawcow islamu. Podobnie koegzystencja islamu i wladzy radzieckiej zosta-
fa wypracowana dzieki usunieciu praktyk religijnych z zycia publicznego spotecznosci
muzutmanskiej. Tak dziato sie we wszystkich republikach, gdzie islam zostat poddany
represjom politycznym. Islam stat sie w konsekwencji tych dziatar wtadzy praktykg pry-
watng, a jego nakazy byty Scisle przestrzegane jedynie przez osoby starsze, powyzej
szesc¢dziesigtego roku zycia, ktére nie uczestniczyty w zyciu spotecznym w takim stop-
niu, zeby praktyki te wchodzity w konflikt z wtadzg. Wiele wartosci zwigzanych z trady-
cyjna kulturg uzbecka i dziedzictwem islamu pozostato nienaruszonych i stanowito wy-
zwanie dla koncepcji homo sovieticus (Antes, 1997, s. 68-69). Staty sie one podstawg
dla p6zniejszego odbudowania tozsamosci narodowej po okresie sowieckim i zdaniem
Andrzeja Wierzbickiego zapewnity Uzbekom przetrwanie biologiczne (Wierzbicki, 2008,
s. 199). Przywigzanie do praktyk islamu i tradycji duchowych przyczynito sie¢ do wzmoc-
nienia pamigci historycznej narodu i umozliwito zachowanie ciggtosci $wiadomosci na-
rodowej (Karimow, 1999, s. 93).

Do 1927 roku bolszewicy zakazali praktykowania pigciu filarow islam, konfiskowali
ksigzki religijne w jezyku arabskim, zsytali do gutagéw imaméw. W latach 1927-1929 zde-
wastowano na terenie dzisiejszego Uzbekistanu okoto 20 tys. meczetéw (Yalcin, 2002,
s. 98). Sowieci zniszczyli przede wszystkim struktury, poprzez ktére islam byt nauczany
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i przekazywany kolejnym pokoleniom. Zlikwidowanie madras — szkét religijnych i me-
czetéw oraz przesladowania duchownych Khalid Adeeb poréwnuje w skutkach do na-
jazdu Czyngis-chana. Sowietom udato sie wyrzuci¢ islam z publicznego dyskursu, unie-
wazni¢ jego duchowy i moralny wymiar dla spoteczenstwa i zniszczy¢ jego spoteczne
znaczenie. Konsekwencjg sowietyzacji byto ograniczenie islamu wytgcznie do praktyk
obyczajowych i tradycji kultywowanych w rodzinie i wspoélnocie sasiedzkiej. Azja Central-
na, zdaniem Adeeba, zostata na dtugo odcieta od wtasnej przesziosci wptywow swiata
muzutmanskiego, stajac sie lokalnym i zamknietym swiatem (Adeeb, 2007, s. 81-83).

Jednak w odpowiedzi na represje powstaty hudzry jako system swoistego prywat-
nego nauczania i przekazywania zasad islamu oraz ksztatcenia szejkow. Istniaty hudzry
hanafickie, salafickie i sufickie, odzwierciedlajgce poszczegdlne interpretacje islamu.
W hudzrach sufickich, ktére istniaty na peryferiach republiki i nie byly objete nadzorem
stuzb bezpieczenstwa, szejkowie sufi utrzymywali ciggtos¢ ksztatcenia poprzez zindywi-
dualizowang edukacje mtodych ludzi, ktérzy takze wywodzili si¢ z tradycyjnych klanow
sufickich. Program nauczania w sufickich hudzrach obejmowat poznanie Koranu, hadi-
soéw, fighu — prawa religijnego oraz rytuatow religijnych niezbednych do objecia funkcji
szejka — przewodnika duchowego (Olcott i Ziyaeva, 2008, s. 9). Kiedy upadty medresy,
przekaz religijny odbywat sie w machallach i $rodowisku rodzinnym. Dzieki nieoficjal-
nemu i nielegalnemu nauczaniu w Uzbekistanie islam przetrwat i zachowat ,teologiczng
witalnos$¢” i status religii zywej (Olcott i Ziyaeva, 2008, s. 12).

Partia za wszelkg cene chciata zniszczy¢ odrebne tradycje religijne narodéw wcho-
dzgcych w sktad nowego panstwa i pozostajgcych pod jego wptywem, przy zachowa-
niu ich odrebnosci etnicznej. W 1943 roku utworzono urzgd do monitorowania i kontroli
islamu przez rzad — Duchowg Administracje Muzutmanéw Azji Srodkowej i Kazachsta-
nu'. Byto to ztagodzenie kursu represji z powodu Il wojny $wiatowej i proba pozyskania
wsparcia muzutmandw republiki w wysitku wojennym. Organizacja zaczeta otwiera¢ me-
dresy i organizowa¢ wyzszg teologiczng edukacje dla imamoéw. Po rozpadzie Zwigzku
Radzieckiego, Uzbecy dzieki istnieniu dziedzictwa islamu znalezli sie w znacznie lepszej
sytuacji niz inne wspélnoty narodowe poddane rusyfikaciji, ktore z trudnoscig rozpoczety
proces odbudowywania tozsamosci.

Tradycyjny system szkolnictwa

Szkoty muzutmanskie przed ekspansjg Imperium Rosyjskiego istniaty we wszystkich
grupach etnicznych regionu. Penity role szkofek religijnych, ale przyczyniaty sie tez
do podniesienia poziomu wyksztatcenia ludnosci, zdobywajgcej dzigki nim umiejet-
nosci czytania i pisania. Tradycyjna sie¢ szkét nie byta jednak w stanie zwalczy¢ po-
wszechnego analfabetyzmu populacji regionu. W szkotach wiejskich — mektebach — na
poziomie podstawowym nauka byta organizowana w meczetach, medresy — petnigce

" SADUM - the Spiritual Administration of the Muslims of Central Asia and Kazahstan.
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role szkot ponadpodstawowych przemieszczaty sie wraz z koczownikami w zalezno$ci
od zmieniajacych sie pér roku. Oba typy szkot postugiwaty sie w nauczaniu jezykami
miejscowymi, zapisywanymi w alfabecie arabskim. Nauka w mektebach trwata od 5 do
8 lat, poza religig i studiowaniem ksigg obejmowata tylko arytmetyke. Wptyw tych szkét
na wyksztatcenie ludno$ci byt jednak niewielki, poniewaz uczyto sie w nich do 15 ucz-
nidw (Kappeler, 1992). Poziom scholaryzacji wynosit zaledwie 3,4% populacji regionu
dla kobiet i mezczyzn. Rodziny optacaty nauke w naturze lub korzystano z datkéw dar-
czyncow, szkoly byly takze finansowane przez duchowienstwo muzutmanskie. Medresy
jako szkoty wyzsze réwniez znajdowaty sie w meczetach, ich rolg byto przygotowanie
duchownych muzutmanskich, dlatego nauka w nich trwata 20-30 lat. Obejmowaly trzy
poziomy wyksztatcenia: niski, Sredni i wyzszy. Uczono jezyka arabskiego, retoryki, teo-
logii, prawoznawstwa, kaligrafii, zasad wiary, medycyny, chemii, botaniki, astronomii,
geometrii i algebry.

W drugiej potowie XIX wieku rosyjska modernizacja zapoczatkowata wprowadzanie
sieci swieckich szkét rosyjskich. W 1867 roku jezyk rosyjski zaczat obowigzywac jako
jezyk nauczania. W 1879 roku wtadze carskie wydaty instrukcje o zaprzestaniu nauczania
religii i pismiennictwa muzutmanskiego. Dekrety te miaty na celu stopniowe ogranicze-
nia tradycyjnego systemu oswiaty opartego w cywilizacji islamu na szkotach religijnych.

W tym samym okresie pojawity sie nowe metody nauczania w szkotach muzutman-
skich wéréd muzutmanéw rosyjskich, ktére probowano zaszczepié w Azji Srodkowe.
Ruch dZzadydyzmu propagowat zachodnie metody nauczania i otwarcie islamu na do-
konania cywilizacyjne Zachodu. Wpisywat sie tym samym w nurt reform, ktére zacho-
dzity w Swiecie islamu na Bliskim Wschodzie. Rozpoczety na Powotzu i Krymie dotart do
Azji Centralnej, gdzie stat sie narzedziem do rozwijania idei pantureckich. |I. Gasprinski
wysunat koncepcje stworzenia wspolnego jezyka tureckiego na postawie unowoczes-
nionego jezyka Turkéw osmanskich i dzieki niemu wykreowania wspdlnoty narodéw
muzutmanskich w Imperium Rosyjskim (Haghayeghi, 1995, s. 9). Dzadydyzm chciat
przeciwstawic¢ sie rusyfikacji i wptywom rosyjskim poprzez budowanie kulturowej wiezi
narodéw regionu opartej na islamie, jezyku i oswiacie. Poza procesami akulturacji do
kultury rosyjskiej odbywat sie rownolegty proces uzbekizacji gtéwnie grup etnicznych:
Karakatpakéw i Turkmenow.

W latach 1989-1990 w republikach zwigzkowych pojawity sie nowe regulacje jezy-
kowe. Jezyk uzbecki stat sie jezykiem panstwowym, a jezyk rosyjski utrzymat status
jezyka komunikacji miedzy republikami.

Jezyk rosyjski nie zostat uznany w Uzbekistanie za jezyk oficjalny. Oznacza to ogra-
niczenie statusu jezyka rosyjskiego w republice. Jezyk panstwowy to jezyk petnigcy
funkcje sprzyjajace integracji narodowe;j i bedgcy symbolem panstwa. Jezyk oficjalny to
jezyk stosowany w administracji, ustawodawstwie i sgdownictwie, petni funkcje integraciji
politycznej. Niemniej jednak dziedzictwem radzieckim w regionie pozostat bilingwizm,
czyli wspotistnienie jezykdw panstwowych i jezyka rosyjskiego. Dziedzictwo to Uzbecy
starajg sie przezwyciezy¢ za pomocg wprowadzenia alfabetu tacinskiego zamiast cyry-
licy w 1993 roku.
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,Kim jesteSmy my, Uzbecy”

W Uzbekistanie przetrwata sowietyzacje wspdlnotowa forma organizacji spotecznej —
machalla, zaréwno na wsi, jak i w miescie. Machalla porzgdkowata zycie mieszkancow,
poniewaz skupiata spokrewnione rodziny, ktore tworzyty wspoélnote sgsiedzka. Dla wiadz
republiki wspolnoty te staly sie podstawg do budowy jednolitego narodu uzbeckiego. Na
czele wspolnoty narodowej, zbudowanej na wzdr rodziny, stoi prezydent i podejmuje de-
cyzje w interesie catego narodu. Autorytarny styl rzadzenia najlepiej odzwierciedla uzbe-
ckie stosunki wtadzy, w ktérych patriotyzm oznacza gotowo$c¢ pracy na rzecz wspaélno-
ty. W koncepcji uzbeckosci promowanej przez prezydenta Karimowa obok goscinnosci,
pracowitosci, dobroci najwazniejszymi cnotami sg tolerancja i zrozumienie oraz przeko-
nanie, ze prywatna wtasnosc¢ ziemi jest ekonomicznie nie do zrealizowania w republice
(Rasanaagam, 2004, s. 150).

20 czerwca 1990 roku w Deklaracji o suwerennosci Uzbeckiej SRR podkresiono
prawo do samostanowienia narodu uzbeckiego oraz potwierdzono prawa innych naro-
dow i grup etnicznych Uzbekistanu do wtasnego jezyka i kultury. Porazka puczu sierp-
niowego w ZSRR i zwycigstwo sit demokratycznych w Rosji spowodowaty zwrot ku nie-
podlegtosci w regionie. Republiki Azji Centralnej przystgpity do Wspodlnoty Niepodlegtych
Panstw 21 grudnia 1991 roku. Nowe panstwa regionu pozostaty w granicach wyznaczo-
nych przez ZSRR.

Islam Karimow kontynuowat polityke tozsamosci wykreowang przez wtadze radzie-
ckie, kiedy to podjeto decyzje, ze przodkami Uzbekow sg Timurydzi i przede wszystkim
zatozyciel dynastii Timur, zwany Tamerlanem, i jego wnuk Ulugbek. Obszar Maweran-
nachru wchodzi obecnie w sktad Uzbekistanu, a dziedzictwo wiekéw XIV i XV stato sie
przedmiotem dumy narodowej Uzbekow.

System edukacji po uzyskaniu niepodlegtosci

W Republice bezptatna i obowigzkowa edukacja obejmuje 11 lat, po reformie z 2017 roku:
4 lata szkoty podstawowej i 5 lat Sredniej, po ktorej wystepuje kontynuacja do wyboru
odpowiednio 2 lata edukacji ogdlnej lub 3 lata techniczno-zawodowej. Po profilu ogol-
nym zakonczonym dyplomem szkoty $redniej albo po uzyskaniu dyplomu zawodowego
uczniowie mogg wstgpi¢ na uniwersytet.

Edukacja przedszkolna wtasciwie jest w zaniku po 1991 roku. Oficjalne dane wskazu-
ja brak analfabetyzmu w republice. Od 1999 roku rzad wspiera Taszkencki Uniwersytet
Islamski. Od 2002 roku rozwija sie wspoétpraca miedzynarodowa miedzy Uzbekistanem
a zachodnimi i azjatyckimi instytucjami oSwiatowymi: powstat Westminsterski Miedzy-
narodowy Uniwersytet w Taszkencie, Turynski Politechniczny Uniwersytet w Taszken-
cie, Brytyjska Szkota Taszkentu.

Prywatne szkolty sg zabronione z powodu zagrozenia fundamentalizmem islamskim
od 1993 roku. Odkad Uzbekistan zadeklarowat odseparowanie religii od edukacji, nie ma
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w kraju szkét religijnych. Edukacja religijna jest oferowana przez panstwo, kontrolowana
przez panstwo i przeznaczona jedynie dla absolwentow szkét wyzszych, ewentualnie
moze zaczynac sie jako edukacja na poziomie srednim. Poza wskazanymi przez panstwo
instytucjami szkoty religijne sg nielegalne. Nie mozna takze wprowadza¢ przedmiotéw
zwigzanych z religig do programu szkot $wieckich. Edukacja religijna dla dzieci stanowi
punkt zapalny miedzy rzagdem a spoteczenstwem, wielu Uzbekéw chciatoby zapewnié
dzieciom nauke islamu od najmfodszych lat (Eurasianet, 2021).

Na zapotrzebowanie odpowiada zakorzeniona w tradycji sie¢ szkét zwanych hudzra,
ktére sg nielegalne we wspotczesnym Uzbekistanie. Hudzry powstaty w okresie intensyw-
nej sowietyzacji spoteczenstwa w latach 20. i 30. XX wieku i rozwijaty sie po okresie stali-
nowskim. Hudzry jako szkoty utrzymaty swoj nielegalny status réwniez obecnie. W pierw-
szej potowie 2018 roku rzgd zamknat 116 nielegalnych placéwek nauczania islamu, a 33
w 2017 roku. Edukacja ta jako dodatkowa przeznaczona byta dla dzieci uczeszczajgcych
do szkot podstawowych i srednich. Gtéwnym argumentem wiadzy przeciwko funkcjono-
waniu tych szkot byt brak formalnego religijnego wyksztatcenia nauczycieli. Zarzgdcy szkot
otrzymali zarzuty kryminalne dotyczace produkcji nielegalnych materiatéw, ktére zagrazajg
bezpieczenstwu panstwa i nietykalnosci cielesnej uczniow (Yeniseyev, 2018).

W wyniku zmiany polityki, jaka dokonata sie po objeciu prezydentury przez Shawka-
ta Mirzijojewa, Republika ma nowe prawo religijne. Prezydentura obecnego przywddcy
Uzbekistanu od 2016 roku opiera sie na odmiennym stosunku do islamu. W 2017 roku
uwolnit on tzw. radykatéw islamskich z wiezien, w znacznej czesci byly to osoby oskar-
zone o terroryzm za posiadanie nielegalnych materiatéw w jezyku arabskim do naucza-
nia islamu. Wskazuje to na zmiane stosunku wtadzy do islamu i zdefiniowanie na nowo
miejsca islamu w spoteczenstwie Uzbekistanu. Prawo religijne z 5 lipca 2021 zezwala na
noszenie tzw. ,religijnego stroju” w przestrzeni publicznej kobietom i mezczyznom, ktérzy
nie sg duchownymi muzutmanskimi. Instytucje panstwowe, takie jak urzedy i uniwersyte-
ty, obowigzuje jednak dress code, ktéry wyklucza ubiér religijny. Utrzymano w mocy zapis
mowigcy o tym, ze edukacja religijna jest mozliwa dopiero po ukonczeniu szkoty wyzsze;.
Nielegalne jest takze wprowadzenie przedmiotéw religijnych do planéw nauczania w szko-
tach poza wyznaczonymi przez panstwo placéwkami edukacyjnymi (Eurasianet, 2021).

Zakonczenie

Przyswojenie kultury imperialnej w przypadku wielu narodéw regionu skutkowato odro-
dzeniem i rozwojem wiasnej kultury narodowej przez inteligencje narodowg?. Najwaz-
niejszym wyzwaniem po rozpadzie ZSRR stato sie budowanie nowej tozsamosci

2 Dzigki rusyfikacji pojawita sie mozliwos¢ stworzenia wspélnego jezyka i kultury, co umacnia
teze Ernesta Gellnera zawartg w Narodach i nacjonalizmie, ktéra powstanie nowoczesnej swia-
domosci narodowej uzaleznia od dziatan inteligencji skoncentrowanej na tworzeniu wspaélnej kul-
tury narodowej tgczgcej wszystkie warstwy spoteczne dotgd rozdzielone brakiem wigzi i brakiem
wspolnej kultury.
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uzbeckiej, tworzenie historii narodowej i rekonstrukcja przesztosci, aby stworzyé swoi-
stg mitologie narodowa. Proces ten w znacznej mierze opiera sie na edukac;ji. Niestety
decyzje wtadz nie uwzgledniajg edukacii religijnej w programie ksztatcenia, ktdra wtas-
ciwie jest legalnie dostepna od 18. roku zycia. Dotyczy to wszystkich wyznan w repub-
lice, a przede wszystkim nauczania islamu. Odpowiedzig spoteczenstwa uzbeckiego
na represje jest nielegalne nauczanie dzieci i mtodziezy oraz tlgcy sie powazny konflikt
spofeczny w przysztosci.

BIBLIOGRAFIA

Adeeb, K. (2007). Islam after communism. Religion and politics in Central Asia. University of Ca-
lifornia Press.

Allworth, E. (2002). Central Asia, 130 years of Russian dominance: A historical overview. Duke
University Press Books.

Antes, P. (1997). Der Islam als politischer Faktor. Bundeszentrale fir politische Bildung.

Eurasianet. (2021, 7 lipca). Restrictive rules banning the independent practice of religion are still
in force. https://eurasianet.org/uzbekistan-disappoints-with-secretively-adopted-religion-law

Haghayeghi, M. (1995). Islam and politics in Central Asia. St. Martin’s Press.

lichamoyv, A. (2005). Archeologia uzbekskoj identicnosti. Eytnograficeskoe obozrenie, 1, 25-47.

Kappeler, A. (1992). Russland als Vielvolkerreich. Entstehung. Geschichte. Zerfall. Soviet Langu-
age Policy in Central Asia.

Karimow, |. (1999). Uzbekistan na progu XXI wieku (D. Muszynska-Wolny, ttum.). Wydawnictwo
Elipsa.

Kassymova, D., Kundakbayeva, Z. i Markus, U. (2012). Historical dictionary of Kazakhstan. The Sca-
recrow Press, Inc.

Matowist, M. (1991). Tamerlan i jego czasy. Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Olcott, M.B. i Ziyaeva, D. (2008, 10 wrzesnia). Islam in Uzbekistan: Religious education and
state ideology. Carnegie Endowwments for International Peace. https://carnegieendowment.
org/2008/09/10/islam-in-uzbekistan-religious-education-and-state-ideology-pub-21980

Rasanaagam, J. (2004). Etnicnost, gosudarstvennaa ideologia i ponatie ,obscina” v Uzbekistane.
W: A. Abashin i V. Bushkov (red.), Ferganskaa Dolina. Etnicnost. Etniceskie processy. Etnice-
skie konflikty (s. 145-163). Nauka.

Wierzbicki, A. (2008). Etnopolityka w Azji Centralnej. Miedzy wspdlnotg etniczng a obywatelska.
Dom Wydawniczy Elipsa.

Yalcin, R. (2002). The rebirth of Uzbekistan. Politics, economy and society in the post-soviet era.
Ithaca Press.

Yeniseyev, M. (2018, 27 sierpnia). Uzbekistan shuts down illegal religious schools accused of
child abuse. Central Asia News. https://central.asia-news.com/en_GB/articles/cnmi_ca/
features/2018/08/27/feature-01

Copyright and License

®® This article is published under the terms of the Creative Commons
Attribution — NoDerivs (CC BY- ND 4.0) License

BY _ND http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/



https://eurasianet.org/uzbekistan-disappoints-with-secretively-adopted-religion-law
https://carnegieendowment.org/2008/09/10/islam-in-uzbekistan-religious-education-and-state-ideology-pub-21980
https://carnegieendowment.org/2008/09/10/islam-in-uzbekistan-religious-education-and-state-ideology-pub-21980
https://central.asia-news.com/en_GB/articles/cnmi_ca/features/2018/08/27/feature-01
https://central.asia-news.com/en_GB/articles/cnmi_ca/features/2018/08/27/feature-01

RECENZJE

REVIEWS






OPEN ACCESS

Recenzje
2022, Vol. 21, No. 59

Stawomir Chrost, Podstawy pedagogii osoby,
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Na rynku wydawniczym nadal brakuje pozycji, ktére w perspektywie pedagogicznej od-
noszg sie do koncepcji osoby i wychowania wypracowanej na gruncie filozofii klasycz-
nej, neotomizmu oraz personalizmu chrzes$cijanskiego. Wydaje sig, ze te luke wypetnia
pozycja prof. Stawomira Chrosta. W swojej najnowszej ksigzce autor podjat sie trudnej
tematyki, bo niedotyczacej wprost pedagogiki, a pedagogii osoby — czyli zajat sie te-
matem wychowania i autowychowania osoby. Juz sama tematyka sprawia, ze recen-
zowana ksigzka warta jest lektury, lecz niebezkrytycznej, o czym bedzie mowa w dal-
szej czesci recenzji. Na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze recenzja odnosi sie do ksigzki
tej nie jak do podrecznika akademickiego, lecz jak do pozycji naukowej, bo jak sgdze,
takg intencje miat autor. Recenzja zostata podzielona na dwie czesci: ocene formalng
i ocene merytoryczng.

Autor ksigzki w sposob pozytywny zbudowat strukture zaprezentowanych tresci w po-
staci trzech jasno i wyraznie podzielonych rozdziatéw tematycznych. Pierwszy rozdziat
Osoba ludzka — préby definicji (s. 13-52) poswiecit na historyczne omoéwienie wybranych
koncepcji osoby poczawszy od Ojcow Kosciota poprzez poglady nowozytne i wspotczes-
ne w postaci filozofii personalistycznej. Drugi rozdziat Majeutyka osoby zostat poswie-
cony zagadnieniom dotyczgcym sposobu wychowania cztowieka poprzez korzystanie
z metod Sokratesa i Arystotelesa (s. 53-99). Ostatnia cze$¢ recenzowanej ksigzki Pod-
stawowa charakterystyka pedagogii osoby w inspiracji katolickiej (s. 100-144) dotyczy
problemoéw wychowania w kontek$cie podstawowych kategorii antropologicznych oraz
etycznych, takich jak: autonomia, samostanowienie, mito$¢, spotkanie, dialog. Od strony
formalnej nalezy wskaza¢, ze catos¢ jest opatrzona przypisami, a jezyk dostosowany
do potencjalnego czytelnika. Jest on w wigkszos$ci przypadkow zrozumiaty, przekaz jest
czytelny, prawie wcale nie wystepujg btedy jezykowe itp. Zatem formalna strona recen-
zowanej ksigzki jest bez zarzutu.

W ocenie merytorycznej nalezatoby sie skupi¢ na kilku watkach. Z jednej strony —
patrzgc na spis tresci — autor recenzowanej ksigzki zmierzyt sie z szerokim problemem,
gdyz poruszyt zaréwno zagadnienia filozoficzne, jak i spoteczne. W tym miejscu nalezy
autorowi odda¢ szacunek. Z drugiej natomiast strony po wnikliwej lekturze tekstu narzu-
cajg sie pewne uwagi. Tak jak wskazano we wstepie, uwagi te majg uzasadnienie wow-
czas, gdy recenzowang ksigzke ocenia sie jako pozycje naukowsg, nie zas podrecznik/
skrypt porzadkujgcy wiedze w danym zakresie. W pierwszej kolejnosci warto wskazac¢
na pewng syntetycznos$é omawianych zagadnien. Problem ten jest widoczny w kazdym
z rozdziatdbw. Mozna uzna¢ na przyktad po lekturze pierwszego rozdziatu, ze autor ma
szerokg wiedze z zakresu historycznego rozwoju pojecia osoby, ale skrétowo$é omo-
wienia w rozdziale pierwszym jest nader niekorzystna zwtaszcza dla czytelnika, ktory nie
ma wyrobionej orientacji na temat pojecia osoby w perspektywie teologiczno-filozoficz-
nej. W dwdch kolejnych rozdziatach ksigzki czytelnik jest ,zbombardowany” bardzo duzg
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liczbg cytatéw, ktdre nie zawsze sg w analogiczny sposéb (na sposéb zaréwno ilosciowy,
jak i jakosciowy) skomentowane przez autora, co znajduje swoj wyraz migdzy innymi na
stronach: 55, 58-59, 62-63, 64-65, 66, 67, 68-69, 70,72,74,77,79, 80, 81, 82, 85, 86-87,
90, 92, 94, 102-103, 105, 112, 116, 118, 124-125. Ta liczba przywotan mysli innych ba-
daczy tematu (gtdwnie krajowych) zapewne przekonuje czytelnika, ze autor doskonale
zna stan badan i z tak postawiong tezg trudno polemizowac. Zresztg prof. Chrost jest
autorem kilku opracowan w zakresie antropologii, etyki i problemoéw spotecznych z po-
granicza filozofii oraz teologii. Pojawia sie jednak problem metodologiczny polegajgcy na
tym, ze trudno wobec tak duzej liczby przywotan cudzych mysli odnalez¢ gtéwng sciez-
ke interpretacyjng oraz oryginalne spojrzenie autora w zakresie sposobu wychowania
i autowychowania. Zapewne gdyby tych przywotan byto mniej, woéwczas tatwiej bytoby
czytelnikowi odnalez¢ oryginalne mysli autora w tym zakresie. Trzecia uwaga dotyczy
formutowania tez krytycznych wobec innych nurtéw wspodtczesnej filozofii w zakresie ak-
sjologii i pedagogiki bez odnoszenia sie do tekstéw zrodtowych. Autor bowiem w kilku
miejscach zaznacza pewne napiecie na linii: Swiat metafizyczny i $wiat postmetafizyczny,
ale bez odnoszenia do tekstow autoréw postmodernistycznych. W ksigzce czytamy np.
»L---] Zatozenie subiektywizmu (postmodernistycznej wizji wychowania) implikuje mozli-
wos¢ konstruowania zaréwno przez wychowanka, jak i przez wychowawce ich propozyc;ji
rzeczywistosci spotecznej, a nastepnie negocjowania ich z innymi podmiotami zycia spo-
tecznego” (s. 107). Niestety ani na wczesniejszych, ani na pdzniejszych stronach autor
ksigzki nie zrekonstruowat czytelnikowi owej postmodernistycznej wizji wychowania, od-
wotujgc sie m.in. do mysli Richarda Rorty’ego. Bez takiego zabiegu trudno dokonac obiek-
tywnej oceny, czy wyzej sformutowana teza ma swoje uzasadnienie. W recenzowanej
pozycji brakuje takze spojrzenia krytycznego na personalistyczng filozofie wychowania.
Po lekturze recenzowanej ksigzki nasuwa sie pytanie, czy w ocenie autora propozycja ta
(personalistyczna) — od poczatku do konca — jest idealna i nie zawiera w sobie zadnych
mankamentow mogacych stanowié¢ pole dla cennej skadinad dla Swiata nauki polemiki?
Pomimo tych uwag, ktére mogg by¢ odebrane jako krytyczne, nalezy uznag, ze po-
zycja Podstawy pedagogii osoby jest cenna zaréwno dla teologdw, filozoféw, jak i pe-
dagogoéw. Strona formalna ksigzki — jak zostato podkreslone powyzej — jest bez zarzutu.
W kwestii metodologiczno-merytorycznej pozycja ta na pewno spetnia wazng funkcje
porzadkujgca. Uwagi przedstawione powyzej majg natomiast charakter pewnej polemi-
ki, a przeciez tylko dobre i bardzo dobre prace zmuszajg do pewnej konfrontacji, zatem
i w tym przypadku ksigzka prof. S. Chrosta spetnia swoje zadanie wobec srodowiska
naukowego. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze czytelnicy bedg siega¢ do recenzowanej po-
zycji, aby odszukiwac to, co najwazniejsze w perspektywie wychowania cztowieka.

Michat Stachurski
Fundacja Obserwatorium Spoteczne we Wroctawiu

The Social Observatory in Wroctaw
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