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Editorial:
Educational Accompaniment in Theory and Practice

Contemporary pedagogy increasingly emphasizes that upbringing and reflection on this
process are not limited merely to the transmission of knowledge, the development of
skills, and preparation for functioning in society. It highlights that an essential element
of the educational process is the quality of relationships between the educator, teacher,
and student, or more broadly the learner, in formal, non-formal, and informal education.

An approach based on accompaniment, understood as attentive presence through
dialogue, respect, and supporting the development of another person while preserving
their autonomy and subjectivity, does not consist in doing things for them, but in creating
a space in which a person can independently discover their abilities, make decisions,
and develop their own path. It is a form of support based on trust, empathy, and recog-
nizing the individual potential of every person.

Scientific reflection on educational accompaniment indicates that this strategy may
be understood and practiced in different ways, but what connects these approaches is
the conviction about the necessity of a subject-oriented approach to education. Accom-
paniment neither denies nor replaces the actions of specialists, but gives them a more
personal and relational dimension. In situations when a person experiences difficulties,
seeks support, or needs conditions conducive to their own development, it gains par-
ticular importance.

Contemporary education and psychopedagogical assistance increasingly focus on
building relationships based on respect, responsibility, and mutual support in achieving
maturity. In this context, the most important question remains not only how to help, but
above all how to be present.

One form of accompaniment which, despite its centuries-old tradition, remains highly
relevant today is educational accompaniment derived from the Spiritual Exercises of
Saint Ignatius. Its principles are described by the pedagogy of accompaniment in the Ig-
natian tradition, developed by Fr. Professor Dr. Zbigniew Marek SJ. Horyzonty Wychow-
ania begins a section entitled “Gallery of Masters” with a presentation of the Professor’s
person and his educational ideas. Remembering that “words teach, but examples in-
spire,” we will present the figure of another Master.
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The content presented in the issue 75 indicates show that accompaniment can be
applied in many areas of educational, therapeutic, and pedagogical work. It may concern
work with children, young people, adults, or people requiring particular support. They
demonstrate that the master—student relationship, built on presence, attentiveness, and
authentic interest in another person, represents an expected, and perhaps even neces-
sary, direction for shaping pedagogical thinking and action.

Anna Walulik
Aneta Kaminska
Issue editors



Anna Walulik

https://orcid.org/0000-0002-5607-6974
Uniwersytet Ignatianum w Krakowie, Polska
Ignatianum University in Cracow, Poland
anna.walulik@ignatianum.edu.pl

Aneta Kaminska

https://orcid.org/0000-0002-4612-6464
Uniwersytet Ignatianum w Krakowie, Polska
Ignatianum University in Cracow, Poland
aneta.kaminska@ignatianum.edu.pl
https://doi.org/10.35765/hw.2026.2575.02

2026, Vol. 25, No. 75

OPEN ACCESS

Edytorial:
Towarzyszenie wychowawcze w teorii i praktyce

Wspodtczesna pedagogika coraz czesciej podkresla, ze wychowanie i refleksja nad tym
procesem nie dotyczy jedynie przekazywania wiedzy, rozwijania umiejetnosci i przygo-
towania do funkcjonowania w spoteczenstwie. Akcentuje sie, ze istotnym elementem
procesu wychowawczego jest jakos¢ relacji miedzy wychowawca, nauczycielem a ucz-
niem, czy szerzej: uczagcym sie, w edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalne;.

Podejscie oparte na towarzyszeniu, rozumianym jako uwazna obecno$¢ poprzez
dialog, szacunek oraz wspieranie rozwoju drugiego cztowieka z zachowaniem jego au-
tonomii i podmiotowosci nie polega na wyreczaniu, lecz tworzeniu przestrzeni, w ktorej
osoba moze samodzielnie odkrywa¢ swoje mozliwosci, podejmowac decyzje i rozwijac¢
wilasng droge. Jest to forma wsparcia oparta na zaufaniu, empatii oraz dostrzeganiu in-
dywidualnego potencjatu kazdego cztowieka.

Naukowa refleksja nad towarzyszeniem wychowawczym wskazuje, ze mozliwe jest
rézne rozumienie i praktykowanie tej strategii, ale tym, co je tgczy, jest przekonanie
o koniecznosci podmiotowego podejscia do edukaciji. Towarzyszenie ani nie neguje, ani
nie zastepuje dziatan specjalistow, lecz nadaje im bardziej osobowy i relacyjny wymiar.
W sytuacjach gdy osoba doswiadcza trudnosci, poszukuje wsparcia lub potrzebuje
warunkow sprzyjajgcych wtasnemu rozwojowi, nabiera ono szczegélnego znaczenia.

Wspotczesna edukacja i pomoc psychopedagogiczna coraz bardziej koncentrujg sie
na budowaniu relacji opartych na szacunku, odpowiedzialnosci i wzajemnym wspiera-
niu sie w osigganiu dojrzatosci. W tym kontekscie najwazniejszym pytaniem pozostaje
nie tylko to, jak pomagac, ale przede wszystkim jak by¢é obecnym.

Jedna z form towarzyszenia, ktére mimo wielowiekowej tradycji jawi sig jako ciggle ak-
tualne, jest towarzyszenie wychowawcze wywodzace sie z Cwiczen duchowych $w. Igna-
cego. Jego zasady opisuje pedagogika towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej rozwijana
przez ks. profesora dra hab. Zbigniewa Marka SJ. Prezentacjg osoby Ksiedza Profesora
i jego idei wychowawczej ,Horyzonty Wychowania” inicjujg dziat pt. ,Galeria Mistrzow”.
Pamietajac, ze ,stowa ucza, ale przyktady pociagajg”’, kazdego roku bedzie przybliza-
na postac kolejnego mistrza.

Prezentowane w numerze 75. tre$ci wskazuja, ze towarzyszenie moze mie¢ zasto-
sowanie w wielu obszarach pracy wychowawczej, terapeutycznej i edukacyjnej. Moze
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odnosic¢ sie do pracy z dzieémi, mtodzieza, dorostymi czy z osobami wymagajgcymi
szczegolnego wsparcia. Uswiadamiajg, ze relacja mistrz—uczen budowana na obec-
nosci, uwaznos$ci i autentycznym zainteresowaniu drugg osobg stanowi oczekiwany,
a moze nawet konieczny kierunek ksztattowania pedagogicznego myslenia i dziatania.

Anna Walulik
Aneta Kaminska
Redaktorki tematyczne
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O Mistrzu — Ks. Profesor Zbigniew Marek SJ

Ksigdz profesor Zbigniew Marek SJ nalezat do grona najwybitniejszych polskich pedago-
gow religii, katechetykow i wychowawcéw. W sposob tworczy tgczyt refleksje teologiczng
z naukami o wychowaniu. Od momentu powstania dzisiejszego Uniwersytetu Ignatianum
w Krakowie zwigzany byt z tym Srodowiskiem akademickim. Wspottworzyt jego struktu-
ry naukowe, organizacyjne i dydaktyczne, petnigc funkcje dziekana Wydziatu Pedago-
gicznego oraz prorektora uczelni. Dzigki jego zaangazowaniu rozwijano nowe kierunki
ksztatcenia, studia podyplomo-
we oraz uzyskano uprawnienia
do nadawania stopnia doktora
nauk humanistycznych w dy-
scyplinie pedagogika. Byt nie
tylko cenionym badaczem, lecz
takze mistrzem akademickim,
ktorego dziatalnos¢ pozostawi-
ta trwaty $lad w polskiej teologii
i pedagogice.

Urodzit sie 23 stycznia
1947 roku w Wilkowicach
koto Bielska-Biatej. Do Towa-
rzystwa Jezusowego wsta-
pit w 1961 roku. Studiowat fi-
lozofie w Krakowie i teologie
w Warszawie, a nastepnie ka-
techetyke w Akademii Teologii
| Katolickiej w Warszawie (obec-
‘ nie UKSW) oraz w Grazu.
W warszawskiej uczelni zdoby-
wat kolejne stopnie naukowe.

Sugerowane cytowanie: Walulik, A. (2026). O Mistrzu — Ks. Profesor Zbi-
gniew Marek SJ. Horyzonty Wychowania, 25(75), 11-12. https://doi.org/10.35765/
hw.2026.2575.03
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Tytut doktora uzyskat w roku 1976, bronigc rozprawy pt. ,Teoria wychowania religijne-
go wedtug Planu Trewirskiego w Swietle nurtow katechetycznych lat szes¢dziesigtych
i siedemdziesigtych” napisanej pod kierunkiem ks. prof. Jana Charytanskiego. W roku
1994 uzyskat habilitacje, a w 2000 tytut profesora nauk teologicznych. Drugg habilita-
cje z nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki uzyskat na Uniwersytecie Mikotaja
Kopernika w Toruniu w 2008 roku.

Dorobek naukowy ks. prof. Marka obejmuje ponad trzysta publikacji, w tym mono-
grafie, podreczniki akademickie oraz artykuty z zakresu teologii i pedagogiki, w ktorych
konsekwentnie rozwijat koncepcje pedagogiki religii jako dyscypliny nauk o wychowa-
niu, ukazujgc duchowos¢ i religie jako istotne czynniki rozwoju cztowieka. Wsrod naj-
wazniejszych prac swiadczgcych o twoérczej integracji problematyki teologicznej i pe-
dagogicznej nalezy wymienic: Podstawy pedagogiki religii, Pedagogika towarzyszenia.
Perspektywa tradycji ignacjanskiej, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji? oraz
Podstawy wychowania moralnego.

Byt cztonkiem Komisji Wychowania Katolickiego Konferenciji Episkopatu Polski oraz
wspotautorem programoéw i podrecznikéw do nauczania religii, organizatorem i wielo-
letnim moderatorem Korespondencyjnego Kursu Biblijnego, redaktorem czasopisma
.Horyzonty Wiary”, przeksztatconego pézniej w ,Horyzonty Wychowania”. Laczyt dzia-
falno$¢ naukowg z postuga duszpasterskg, pozostajgc cztowiekiem dialogu, zyczliwosci
i gtebokiej troski o rozwdj drugiego cztowieka.

W pamieci wspotpracownikow i ucznidow pozostaje jako wymagajgcy, ale niezwykle
zyczliwy nauczyciel akademicki, ktéry odwotujgc sie do godnosci osoby ludzkiej, inspi-
rowat do poszukiwania prawdy i odpowiedzialnosci za wychowanie. Jego zycie i twor-
czos¢ stanowig $wiadectwo harmonijnego potgczenia nauki, wiary i stuzby cztowiekowi.
Zmart 18 lutego 2024 roku.

Horyzonty Wychowania/Horizons of Education, 2026, Vol. 25, No. 75, 11-12
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Towarzyszenie ignacjanskie w uniwersytecie
Ignatian Accompaniment at University

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: A reconstruction of the characteristics of academic accompaniment
in the Ignatian tradition, based on selected aspects of the work and activities of Prof. Zbigniew
Marek SJ.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The issue concerns the question: What char-
acteristics of mentorship are conducive to supporting young researchers? The analysis draws on
a critical reflection on the body of work and activities of Rev. Prof. Marek, as well as articles de-
voted to his ideas and work published posthumously.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Based on an analysis of selected publications by the
Rev. Professor and articles about his work, the potential for accompaniment in the Ignatian tradi-
tion was identified, as revealed in his publishing activity and in the process of achieving subsequent
levels of academic advancement. There were distinguished characteristics of accompaniment which
take place in textbooks prepared under the Rev. Professor’s supervision, in scientific publications,
and in the process of preparing and evaluating theses for advancement.

RESEARCH RESULTS: It has been established that the foundation of academic support at the
university lies in the respect for the dignity of every human being and in providing the information
on the quality of assessed work in a way that will be the witness to the disclosed truth and the
values recognised.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH:
The pedagogy of accompaniment in the Ignatian tradition is not a widely known pedagogical con-
cept. Reflection on the work of Rev. Prof. Marek presents the university as an environment of mutual
support in personal and professional development. Rev. Prof. Marek’s work highlights the relevance
of Ignatian ideas in building an academic community. The findings of this analysis provide a basis for
developing programmes to support junior academic staff on their path to academic advancement.

— KEYWORDS: ACCOMPANIMENT, TRANSCENDENCE, IGNATIAN PEDAGOGY,
ACADEMIC COMMUNITY, ACADEMIC ACTIVITY

Sugerowane cytowanie: Walulik, A. (2026). Towarzyszenie ignacjanskie 13
w uniwersytecie. Horyzonty Wychowania, 25(75), 13-23. https://doi.org/10.35765/
hw.2026.2575.04
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Rekonstrukcja cech towarzyszenia akademickiego w tradycji ignacjanskiej na
podstawie wybranych elementéw dorobku i dziatalnosci ks. prof. Zbigniewa Marka SJ.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Problem dotyczy pytania: Jakie cechy towarzyszenia sprzy-
jaja wspieraniu mtodych pracownikéw nauki? W analizie zastosowano krytyczng refleksje nad
dorobkiem i dziatalnoscig ks. prof. Marka oraz artykutéw poswieconych jego mysli i dziatalnosci
opublikowanych po $mierci.

PROCES WYWODU: Na podstawie analizy wybranych publikacji ks. profesora oraz artykutéw
0 jego dziatalnosci wskazano na potencjat towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej, ujawniajgcy sie
w aktywnosci publikacyjnej i w procesie osiggania kolejnych stopni awansu naukowego. Wyodreb-
niono cechy towarzyszenia obecne w podrecznikach przygotowywanych pod kierunkiem ks. Marka,
w publikacjach naukowych oraz w procesie przygotowywania i oceny prac awansowych.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: Ustalono, ze fundamentem towarzyszenia w uniwersytecie jest
poszanowanie godnosci kazdego czlowieka oraz takie informowanie o jakosci ocenianego dorob-
ku, ktére bedzie swiadectwem odkrywanej prawdy i uznawanych wartosci.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Pedagogika
towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej nie jest powszechnie znang koncepcjg pedagogiczna. Re-
fleksja nad dorobkiem ks. prof. Marka ukazuje uniwersytet jako srodowisko wzajemnego wspiera-
nia sie w rozwoju osobistym i zawodowym. Dziatalno$¢ ks. Profesora wskazuje na aktualnos$¢ idei
ignacjanskiej w tworzeniu wspolnoty akademickiej. Wyniki przeprowadzonej analizy to przestanki do
budowy programéw wspierania mtodszych pracownikéw naukowych na drodze awansu naukowego.

— SLOWA KLUCZOWE: TOWARZYSZENIE, TRANSCENDENCJA,
PEDAGOGIKA IGNACJANSKA, WSPOLNOTA AKADEMICKA,
DZIALALNOSC NAUKOWA

Wprowadzenie

Stowo ,uniwersytet”, uzywane wspotczesnie na okreslenie prestizowej uczelni obejmu-
jacej kilka wydziatéw reprezentujgcych rézne dyscypliny naukowe, wywodzi sie od ta-
cinskiego terminu universitas magistrorum et scholarium, oznaczajgcego wspadlnote na-
uczycieli i uczniow pielegnujgcych fundamentalne wartosci. Wsréd zadan wynikajgcych
z etymologii i historii tej instytucji naczelne miejsce zajmuje odkrywanie prawdy, a do-
ktadniej — stuzba prawdzie, czyli uczynienie z jej poznawania programu zycia.

Co wiecej — jak wskazat kardynat Grzegorz Ry$ w wystgpieniu z okazji 80. rocznicy
powstania UKEN w Krakowie — w ujeciu ewangelicznym prawda, ktdrg jest Duch Swiety,
posiada wymiar swiadectwa, co zaktada zgodnos$¢ myslenia, odczuwania i dziatania,
czyli jednoczesne postugiwanie sie jezykiem gtowy, serca i rgk (Ambrogetti i Rubin,
2013, s. 67-69). Swiadectwo to wynika z uznania godnosci kazdej osoby i wyraza sie
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w gtebokim szacunku wobec innych ludzi (Pastawska-Smeder, 2025). Swiadkiem jest
zatem ten, kto na tyle przylgnat do prawdy, ze staje sie ona widoczna w jego zyciu.
Swiadectwo sktadane w uniwersytecie najwyrazniej ujawnia sie w relacji mistrz—uczen.
Jej fundamentem jest odkrywana prawda, co stanowi podstawowg relacje akademickg
(Marek i Walulik, 2019b). Jej owoce przekraczajg mury budynku uniwersytetu poprzez
publikacje i Swiadectwo uczniéw — zwlaszcza wypromowanych doktoréw. Na podstawie
dorobku publikacyjnego i aktywnosci recenzyjnej pokazana zostanie specyfika towarzy-
szenia wychowawczego proponowanego przez ks. prof. dra hab. Zbigniewa Marka.

Towarzyszenie poprzez publikacje

W systematycznie prowadzonym przez Ksiedza Profesora spisie publikacji, do ktore-
go zachecat rowniez swoich wspotpracownikéw, znajduje sie 339 pozycji obejmujgcych
lata 1976-2023. Pierwsze wpisy odnoszg sie do podrecznikow metodycznych do Kate-
chizmu religii katolickiej przygotowywanych pod redakcja ks. Jana Charytanskiego i ks.
Wiadystawa Kubika (1976—1980). Kolejne pozycje dotyczg dwoch toméw podrecznikow
metodycznych dla katechetéw prowadzacych zajecia z dzie¢mi cztero-, piecio- i szes-
cioletnimi, rowniez pod redakcjg ks. prof. Kubika (1984a, 1984b).

Kontynuacjg tej dziatalno$ci — o znacznie wigkszym zakresie zaangazowania i odpo-
wiedzialnosci — byto kierowanie zespotami przygotowujgcymi podreczniki do katechezy
szkolnej po reformie oswiaty z 1999 roku, wprowadzajacej gimnazja do struktury szkol-
nej. Zespoty te pracowaty pod kierunkiem ks. prof. Marka az do 2018 roku. Podreczniki
byty zgodne z Podstawg programowg katechezy Kosciofa katolickiego w Polsce (Konfe-
rencja Episkopatu Polski, 2001, 2010) i umozliwiaty realizacje ogdlnopolskiego progra-
mu nauczania religii (Komisja Wychowania Katolickiego Konferencji Episkopatu Polski,
2010). Dla kazdej klasy przygotowywano komplet materiatéw: podrecznik ucznia, zeszyt
¢wiczenh oraz podrecznik metodyczny. Wszystkie publikacje ukazywaty sie w jezuickim
Wydawnictwie WAM w Krakowie. Prace nad nimi prowadzone byly réwnolegle z aktyw-
noscig naukowa Ksiedza Profesora oraz z publikacjami popularyzujgcymi wiedze, m.in.
w czasopismie ,Postaniec Serca Jezusowego”.

Za pierwsze publikacje naukowe ks. Zbigniewa Marka SJ mozna uznaé Wprowa-
dzenia pedagogiczne zamieszczane w podrecznikach metodycznych. Kolejne teksty za-
czety ukazywac sie systematycznie od 1983 roku w polskich i zagranicznych czasopis-
mach naukowych, pracach zbiorowych, encyklopediach, stownikach, leksykonach oraz
w formie ksigzek autorskich i wspétautorskich (Motka i Walulik, 2017).

Podreczniki katechetyczne

Podjete przez ks. Marka prace nad przygotowywaniem podrecznikéw katechetycznych
wynikato z jednej strony z zaangazowania duszpasterskiego (Walulik, 2025), a z drugiej
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byto owocem uzyskanego wyksztalcenia w zakresie katechetyki (Métka, 2025). Udziat
w opracowywaniu podrecznikow do Ramowego programu katechizacji w zakresie szkoty
postawowej (1971/1998) pod kierunkiem ks. Charytanskiego czy ks. Kubika stanowit
z pewnoscig ,dobrg szkote”, skoro w zespotach kierowanych przez o. Marka powsta-
waty tak nowoczesne podreczniki, przeznaczone zaréwno dla ucznia, jak i nauczyciela
(Walulik i Rucinski, 2024).

O mysleniu w kategoriach towarzyszenia wychowawczego w tworzeniu podreczni-
kow Swiadczy sam tytut projektu, w ramach ktérego powstawalty: ,Serie podrecznikéw
ze stowem »droga« w tytule przeznaczone na kolejne stopnie i etapy edukaciji religijnej”.
Byto to towarzyszenie ,W drodze do Wieczernika” (kl. I-Ill), nastepnie podreczniki wpro-
wadzajgce na ,Drogi przymierza” (kl. IV-VI) oraz ukazujgce, czym jest ,Droga do Emaus”
(gimnazjum) i wreszcie ,Drogi $wiadkéw Chrystusa”, ,Drogi $wiadkéw Zmartwychwsta-
tego” dla miodziezy 6wczesnych szkdt ponadgimnazjalnych. Ich idea ma swoje zrddto
w katechetycznej zasadzie wiernosci Bogu i czitowiekowi, co w praktyce pedagogicznej
przyjmuje postac¢ towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej (Marek, 2017).

Towarzyszenie poprzez proponowane w podrecznikach tresci i sposoby dziatania
charakteryzuje integralna troska o cztowieka, czyli ignacjanska zasada cura persona-
lis (Casalini, 2019). Swiadczy o tym zapraszanie do wspétpracy adresatéw podreczni-
kéw — zaréwno katechetow jak i ich uczniéw — co jest widoczne w proponowaniu form
komunikacji bliskiej mtodziezy, tworzgc nowe przestrzenie przyjaznego dialogu. Zasada
cura personalis jest obecna zaréwno w podrecznikach ucznia, jak i odpowiadajgcych im
podrecznikach metodycznych. Widaé w nich troske o godnos$¢ kazdej osoby niezalez-
nie od wieku czy roli spoteczne;j.

Proponowane rozwigzania stanowity zaproszenie do towarzyszenia uczniom w po-
znawaniu prawd wiary oraz w interpretowaniu doswiadczen zyciowych w swietle Biblii,
nauczania Kosciota i tradycji chrzescijanskiej (Kochel, 2024). Takie podejscie bywato
jednak niezrozumiate i spotykato sie z oczekiwaniem ,gotowych rozwigzan”. W odpo-
wiedzi Ksigdz Profesor odwotywat sie do ignacjanskiej zasady magis, rozumianej jako
dazenie do wigkszej gtebi, jakosci i odpowiedzialnosci. Podkreslat, ze podawanie go-
towych odpowiedzi obniza poczucie wartosci, ostabia samoocene i redukuje znaczenie
chrzescijanstwa w zyciu wspotczesnych pokolen. My$lenie i dziatanie w duchu magis
ma eliminowac¢ bylejakos¢ i pobudza¢ gotowos$¢ przekraczania przecietnosci. Owocem
zycia wediug tej zasady jest wewnetrzna rownowaga duchowa, wynikajgca z odnale-
zienia swojego miejsca w swiecie i dgzenia do ostatecznego celu, jakim jest zbawienie.
Zakfada to gtebsze poznanie siebie, wolnos¢ wewnetrzng i zdolnosé podejmowania od-
powiedzialnych decyzji (Zmudzinski, 2008).

Publikacje naukowe

Odwolywanie sie do mozliwosci, jakie daje integracja poznania naturalnego i nadna-
turalnego, nie dotyczy wytacznie podrecznikéw do religii, ktére z natury wymagajg
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korzystania ze zrdédet teologicznych. Wynika ono przede wszystkim z ludzkiego zapo-
trzebowania na wiedze. Z jednej strony mogtoby sie wydawacé, ze w poznawaniu tresci
wiary — czym zajmuje sie teologia — wystarczy poznanie religijne, ktérego zrodtem jest
Boze Objawienie. Jednak wiedza o ludzkiej egzystencji w wielu obszarach pozostaje
niedostepna dla poznania opartego wytgcznie na rozumie. Realia zycia wielokrotnie
uswiadamiajg cztowiekowi ograniczonos$¢ poznania czysto intelektualnego. W takich
sytuacjach z pomoca przychodzi poznanie religijne, ktére — korzystajgc z Objawienia —
umozliwia nowe spojrzenie na pytania o poczatek, cel i sens zycia (Marek, 2014). Po
meandrach odkrywania prawdy z zastosowaniem obu sposobéw poznania Ksigdz Pro-
fesor towarzyszyt badaczom zaréwno w dziedzinie teologii, jak i pedagogiki (Szulakie-
wicz, 2024; Zellma, 2024).

Za pierwszy etap towarzyszenia poprzez publikacje naukowe mozna uzna¢ wspomni-
ane wczesniej Wprowadzenia pedagogiczne autorstwa Zbigniewa Marka, zamieszczane
w podrecznikach metodycznych dla katechetow. W okresie gdy katecheza odbywata sie
w parafiach, a warunki spotecznopolityczne PRL-u uniemozliwiaty ksztatcenie katechetow
zgodne z aktualng wiedzg pedagogicznag, tego typu teksty miaty ogromne znaczenie dla
proceséw wychowania i doskonalenia kompetencji zawodowych. Kontynuacjg tej idei
byly publikacje poswiecone dominujgcym nurtom wychowania religijnego i pedagogiki
religijnej na Zachodzie.

Ten nowatorski kierunek dziatalnosci naukowej — na styku katechetyki (subdyscy-
pliny teologicznej) i pedagogiki religii — wyznaczat kierunki ksztatcenia nauczycieli reli-
gii w Polsce oraz otwierat nowe perspektywy badawcze dla pedagogiki ogélnej (Marek
i Walulik, 2019a). W praktyce przejawiato sie to podejmowaniem problematyki wychowa-
nia moralnego, aksjologicznych podstaw wychowania, a nastepnie zagadnien zwigza-
nych z duchowoscia i towarzyszeniem wychowawczym w tradycji ignacjanskiej. Chociaz
ksiazka pt. Pedagogika towarzyszenia (2017) byta jedng z ostatnich opublikowanych
przez Ksiedza Profesora, jej leitmotiv obecny jest we wszystkich wczesniejszych pub-
likacjach. Ksigdz Profesor towarzyszyt studentom i nauczycielom, ukazujgc, jak istot-
ne dla pracy wychowawczej i badawczej pedagoga jest odwotywanie sie do aksjologii,
moralnosci i transcendenciji. Podejscie to ilustruje wprowadzona do nauk o wychowaniu
idea potréjnego nauczyciela (Marek i Walulik, 2020).

W swoich opracowaniach Ksigdz Profesor nie tylko wskazywat na zasadnos¢ od-
wotywania sie do transcendencji w wychowaniu (Sliwerski, 2008), lecz przede wszyst-
kim ukazywat chrzescijanstwo jako zrédto pedagogicznego myslenia i dziatania (Marek
i Walulik, 2020, 2021). Towarzyszenie w tradycji ignacjanskiej przedstawiat jako strate-
gie pedagogiczng dostepng dla kazdego — niezaleznie od tego, co stanowi jego ,troske
ostateczng” (Bogdalczyk, 2012). Kierunek ten doskonale streszcza tytut jednej z jego
ksiazek: Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji? (2014). Publikowanie tego typu
analiz wymagato nie tylko ugruntowanej wiedzy interdyscyplinarnej, ale takze odwagi
poéjscia ,pod prad” (Walulik, 2025). Ten aspekt towarzyszenia ma szczegdlne znacze-
nie dla mtodych badaczy oraz dla tych, ktérzy nie chcg ograniczac¢ sie do dominujgcych
paradygmatow. Jedni i drudzy potrzebujg mistrza — swiadka (Marek i Walulik, 2019b).
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Towarzyszenie Zbigniewa Marka poprzez publikacje naukowe stanowi odpowiedz na
apel $w. Jana Pawta Il, ktéry w encyklice ,Wiara i rozum” (1999) naktaniat do nieustan-
nego stawiania pytan i szukania odpowiedzi poprzez poprawne korzystanie z poznania
naturalnego i religijnego. Papiez wyjasniat, ze:

[...] wiara uwalnia rozum, poniewaz pozwala mu dotrze¢ w sposob zgodny z jego wiasnymi
zasadami do przedmiotu poznania i wpisa¢ go w 6w najwyzszy porzgdek rzeczy, w ktérym
wszystko zyskuje sens (1999, nr 20).

Ksigdz Profesor akcentowat, ze dzieki poznaniu naturalnemu cztowiek tworzy i roz-
wija wiedze w wielu obszarach dostepnych rozumowi, jednak nie nalezy pomijac pozna-
nia nadnaturalnego, ktére umozliwia szersze spojrzenie na prawde i ludzkie zycie. Przy-
jecie poznania nadnaturalnego oznacza zgode na to, ze refleksja nad rzeczywistoscig
dostepna jedynie intelektowi i zmystom nie wyczerpuje mozliwosci poznawczych czto-
wieka. Korzystanie zaréwno z wiedzy empirycznej, jak i religijnej poszerza rozumienie
czlowieczenstwa oraz uczy odpowiedzialnosci. Dzieki temu religia moze stanowic istot-
ny czynnik synergizujgcy codzienno$¢ w wielu obszarach zycia (Walulik, 2011, 2023).

Towarzyszenie na drodze awansu naukowego

Uniwersytet — przynajmniej z zatozenia — jest wspdlnota ludzi, ktérzy chca odkrywaé
prawde. Budowanie tej wspoélnoty dokonuje sie przy spetnieniu okreslonych warunkéw,
ktorymi w pierwszej kolejnosci sg autonomia i wolno$¢ badan naukowych. Taka prze-
strzen tworzyt Ksigdz Profesor Zbigniew Marek dla swoich doktorantéow i wszystkich,
ktérzy na réznym etapie zycia poszukiwali mozliwosci realizacji swoich celéw nauko-
wych (Grudzinski, 2024).

Budowanie srodowiska pracy naukowej opartego na wolnosci i autonomii jest mozli-
we tylko wtedy, gdy mistrz sam jest cztowiekiem wolnym w mysleniu i dziataniu, a jedno-
czesnie otwartym na dialog i wspotdziatanie. Ksigdz Profesor nie kierowat sie uktadami
ani ,dyplomacjg”. Jego wolnos¢ i autonomia wyrastaty z prawdy, ktérg poznawat i ktérej
stuzyt. Wartosci te stanowity fundament towarzyszenia, jakie proponowat osobom sta-
rajgcym sie o awans naukowy. Systematycznie zapraszat kolejne osoby do wspdinej
drogi poszukiwania prawdy. Droga ta nie byta ani tatwa ani wygodna — czesto zaska-
kujgca i wymagajgca. Jednak ci, ktérzy jg podejmowali, dostrzegali, ze Ksigdz Profe-
sor kazdemu z osobna tworzyt przestrzen dialogu, samodzielnosci i odpowiedzialnosci
(Métka i Motka, 2025).

Doktoraty

Doswiadczenie pokazuje, ze szczegdlnie oczekiwane i potrzebne jest towarzyszenie
w procesie przygotowywania rozprawy doktorskiej. W latach 2000-2023 Ksigdz Profesor
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wypromowat 11 doktoréw, w tym trzech teologéw i osmiu pedagogéw. O szerokim za-
kresie jego zainteresowan badawczych swiadczy réznorodnosé problematyki podejmo-
wanej przez doktorantow. W obszarze nauk teologicznych analizowano m.in.: chrzes-
cijanski model wychowania mtodziezy proponowany przez Akcje Katolickg w okresie
miedzywojennym (Krzysztof Sosna); nauczanie sw. Jana Pawia Il o cierpieniu i umiera-
niu w aspekcie katechetycznym (Jézef Tarnawa); poczucie obecnosci i dziatania Ducha
Swietego w Kosciele (Grzegorz Polok). Z kolei w obszarze pedagogiki podejmowano
zagadnienia dotyczace: recepcji wartosci przez mtodziez (Anna Btasiak); wychowania
religijnego w edukac;ji zintegrowanej (Magdalena Madej-Babula); dziatalnosci dydaktycz-
no-wychowawczej szkot katolickich (Andrzej Grudzinski); ksztattowania emocjonalnych
i spotecznych kompetencji mtodziezy (Marzena Chrost); praktyki korekcyjnej i readap-
tacji spotecznej skazanych (Mitosz Métka); tradycji chrzescijanskich w rodzinie wielo-
pokoleniowej (Danuta Kgdziotka); doradztwa zawodowego w polskiej szkole (Monika
Trybulska) i wreszcie do$wiadczenia kobiet zwigzane z muzykoterapig (Agnieszka tu-
ciuk-Wojczuk). Specyfike towarzyszenia oferowanego doktorantom oddajg stowa podzie-
kowan zamieszczane w ich dysertacjach. Kgdziotka dziekuje za cenne rady, wskazowki
i pomoc na kazdym etapie pisania pracy; Trybulska podkresla zyczliwosé, dobre stowo
i towarzyszenie w procesie tworczym; Luciuk-Wojczuk akcentuje ,niestrudzone towarzy-
szenie w drodze naukowej oraz Swiadectwo mistrzowskiego prowadzenia w procesach
twérczych”. Cho¢ Ksigdz Profesor niechetnie zgadzat sie na zamieszczanie dedykacii,
twierdzac, ze ,na to przyjdzie czas w ksigzkach”, to wtasnie te Swiadectwa wyraznie
ukazujg, czym jest towarzyszenie w tradycji ignacjanskiej. Niektore z nich zostaty juz
opublikowane, a inne sg w przygotowaniu.

W procesie powstawania dysertacji doktorskiej, obok relacji mistrz—uczen, wazng
role odgrywa wspdlnota seminaryjna. Ksigdz Profesor doskonale rozumiat jej znaczenie
i z wlasnej inicjatywy organizowat debaty nad podejmowang przez doktorantéw proble-
matyka. Motywowat do prezentowania kolejnych czesci pracy, brania odpowiedzialno-
$ci za stowo pisane oraz uczyt, czym jest konstruktywna krytyka i jak budowac tworcza
atmosfere sprzyjajgca ciezkiej i systematycznej pracy (Czerniawska, 2007).

Recenzje

Towarzyszenie na drodze awansu naukowego w przypadku Ksiedza Profesora zachodzi
réwniez poprzez przygotowywanie recenzji rozpraw doktorskich, dorobku oséb ubiegaja-
cych sie o habilitacje oraz tytut profesora. W analogicznym do przywotanego wczesniej
spisu dorobku publikacyjnego widniejg 103 rekordy odnoszace sie do recenzji. Osoby
przygotowujace recenzje naukowe zdajg sobie sprawe z tego, ze jej tres$¢ i sposdb przed-
stawienia oceny to nie tylko rzetelne i uczciwe odniesienie sie do przedstawionego do-
robku (to oczywiste i bezdyskusyjne), ale takze zwierciadlo cztowieczenstwa recenzenta.

Nawet pobiezna lektura recenzji przygotowanych przez Ksiedza Profesora Zbignie-
wa Marka pozwala odnalez¢ w ich tresci cechy towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej.
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Ujawnia sie w nich poczucie wtasnej godnosci (Motka i Walulik, 2017), adekwatna sa-
moocena (Coggins, 1980), ale przede wszystkim szacunek wobec osoby, ktorej owoce
pracy naukowej podlegajg ocenie. Jest to szczegdlnie widoczne w sytuacji, gdy pewne
aspekty jawig sie jako nieoczywiste. Warto przytoczy¢ fragment jednej z recenzji: ,Chciat-
bym zasugerowa¢ Doktorantce, przygotowujgc rozprawe do druku, na co praca z catg
pewnos$cig zastuguje, zwrdcenie uwagi na petniong przez katecheze funkcje wtajem-
niczenia. Przy lekturze rozprawy odnosi si¢ wrazenie, ze zostata ona jakby pominieta
czy przynajmniej pomniejszona na rzecz prowadzonych podczas katechezy proceséw
nauczania i wychowania”.

Przywotane stowa uswiadamiajg, ze zgodnie z ideg towarzyszenia ocena stanowi
ostatni etap tego procesu, a do uzyskania adekwatnej oceny konieczne jest uczynienie
doswiadczenia zrédiem wiedzy oraz podjecie refleksji nad nim i dziatanie zgodnie z od-
krytg prawdg. Wymaga to uwzglednienia kontekstéw zyciowych wszystkich podmiotéw
tego procesu — mistrza, nauczyciela, ucznia. Podejscie to nie ma cech subiektywizmu
w odniesieniu do oceny merytorycznej — wrecz przeciwnie — wskazuje na uwzglednie-
nie mozliwie szerokich aspektéw poznania naturalnego i ponadnaturalnego w rozumie-
niu rzeczywistosci.

Towarzyszenie Ksigdza Profesora realizowane poprzez tresci jego publikacji dydak-
tycznych i naukowych oraz wspomaganie na drodze awansu naukowego u$wiadamia,
ze jest to catozyciowy proces formowania stylu zycia (Krysztofik i Walulik, 2016), ze ma
ono dobrowolny charakter i nie mozna jego jakosci mierzy¢ kryteriami optacalnosci i na-
grody (Nussbaum, 2008).

Proponowane i z powodzeniem realizowane przez Ksiedza Profesora Zbigniewa
Marka towarzyszenie akademickie posiada charakter personalistyczny. Ksigdz Profe-
sor towarzyszyt swoim wspotpracownikom i uczniom przez wspomaganie w interpreta-
cji dodwiadczen i zyciowych kontekstow, motywujgc do dziatania i adekwatnej oceny
(Marek, 2017), a czytelnikom publikacji dostarczat bogatego materialu do przeksztatca-
nia zyciowych doswiadczen w doswiadczenia edukacyjne. Sam w ten sposob sie nie-
ustannie sie uczyt, stajgc sie dla wielu oséb swiadkiem i (nie tylko naukowym) autory-
tetem (Mdtka i Métka, 2025)

Podsumowanie

Towarzyszenie w uniwersytecie w ujeciu Ksiedza Profesora Zbigniewa Marka wyraza
sie w przekonaniu, ze praca naukowa stanowi swego rodzaju przygotowanie na nowosc¢
kazdej zyciowej sytuacji. Byt mistrzem w reagowaniu na pojawiajgce sie wszelkiego ro-
dzaju zmiany administracyjne, prawne, spoteczne czy egzystencjalne. Przyjmowat je
jako szanse rozwojowg w wymiarze osobistym, zawodowym i spotecznym.

Serie podrecznikéw do nauczania religii ze stowem ,droga” w tytule powstaty jako
odpowiedz na nowg sytuacje oswiatowg. Koncepcyjnie zbudowane sg na fundamencie
zasady wiernosci Bogu i cztowiekowi, ktérg w tradycji ignacjanskiej wyraza podej$cie cura
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personalis oraz magis. Uzmystawia to, ze wspotczesny cztowiek w odkrywaniu prawdy
potrzebuje z jednej strony trwatych punktow odniesienia, a z drugiej atrakcyjnych spo-
sobow poznawania rzeczywistosci. Realizowane poprzez podreczniki do nauczania re-
ligii w szkole towarzyszenie wychowawcze stanowito nie tylko wyraz odpowiedzialnosci
za wychowanie mtodego pokolenia, lecz takze ksztattowato poczucie wspolnoty akade-
mickiej. W projekcie uczestniczyli zarébwno nauczyciele akademiccy niemal wszystkich
wydziatéw teologicznych w Polsce oraz ich absolwenci, jak i badacze reprezentujacy
dyscypliny nauk spotecznych.

Lekture przygotowywanych przez Ksigdza Profesora publikacji mozna potraktowac¢
jako towarzyszenie w refleksji nad miejscem chrzescijanstwa i wynikajgcych z niego war-
tosci w pedagogicznym mysleniu i dziataniu. Jest w nich wyrazne obecne odniesienie do
cztowieka rozumianego jako osoba — podmiot, a nie przedmiot wychowania — i tréjoso-
bowego Boga chrzescijan jako ostatecznego kryterium znaczen zgodnie z wypracowa-
nym przez jezuitdw modelem zawierajgcym pie¢ elementow: kontekst, doswiadczenie,
refleksje, dziatanie i ocene. Tym samym towarzyszenie staje sie jednoczesnie procesem
i narzedziem odkrywania podmiotowosci i sprawczosci, prawdy o sobie, $wiecie i Bogu,
a przez to regulatorem zycia we wspolnocie akademickiej. Fundamentalnym kryterium
oceny jakosci towarzyszenia w uniwersytecie jest poszanowanie godnosci kazdej osoby
oraz stosunek do najwyzszych wartosci.
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Wzrastanie w czlowieczenstwie w pedagogice towarzyszenia
Growing in Humanity in the Pedagogy of Accompaniment

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this article is to present the assumptions of the pedagogy
of accompaniment developed by Professor Zbigniew Marek as a theoretical and practical founda-
tion for the integral and holistic development of the human person.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem was formulated as fol-
lows: What are the theoretical foundations of the pedagogy of accompaniment in Zbigniew Marek’s
conception, and what possibilities for its application can be identified in educational processes?
The study employed a qualitative content analysis based on a hermeneutic-interpretative approach.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The argumentative process consists of an introduction
and three issue parts: the inspirations and anthropological foundations of the pedagogy of accom-
paniment, its relationships to the Spiritual Exercises and Ignatian pedagogy, and the principles of
educational accompaniment in the process of the humanity growth. The analysis focuses on re-
constructing the fundamental anthropological, axiological, and pedagogical categories present in
Zbigniew Marek’s conception.

RESEARCH RESULTS: The pedagogy of accompaniment, rooted in the tradition of Jesuit up-
bringing and teaching as well as Ignatian pedagogy, provides a valuable foundation for educational
practice oriented towards the integral development of the human being. Its principles create a co-
herent interpretative framework for contemporary processes of upbringing and education.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: The
conducted analysis indicates the need for further research upon the possibilities of applying the
pedagogy of accompaniment in the pedagogical practice. Of particular importance are education-
al relationships based on the subjective treatment of a person, respect for her/his dignity, and the
pedagogical presence understood as “being with and for others” in the process of personal and
social (communal) development.

— KEYWORDS: PEDAGOGY, ACCOMPANIMENT, IGNATIAN PEDAGOGY, EDUCATION,
PERSONAL DEVELOPMENT
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest przedstawienie zatozen pedagogiki towarzyszenia opraco-
wanej przez Zbigniewa Marka jako teoretycznej i praktycznej podstawy integralnego i holistyczne-
go rozwoju osoby ludzkiej.

PROBLEMY | METODY BADAWCZE: Problem badawczy sformutowano w nastepujacy sposoéb:
jakie s3 teoretyczne podstawy pedagogiki towarzyszenia w koncepcji Zbigniewa Marka oraz jakie
mozliwosci zastosowania znajdujg jej zatozenia w procesach edukacyjnych? W badaniu zastoso-
wano jakosciowg metode analizy tresci o charakterze hermeneutyczno-interpretacyjnym.

PROCES WYWODU: Proces wywodu obejmuje wprowadzenie oraz trzy zagadnienia: inspiracje
i antropologiczne zatozenia pedagogiki towarzyszenia, jej zwigzki z Cwiczeniami duchownymii pe-
dagogig ignacjanskg oraz zasady towarzyszenia wychowawczego w procesie wzrastania w czio-
wieczenstwie. Analiza koncentruje sie na rekonstrukcji podstawowych kategorii antropologicznych,
aksjologicznych i pedagogicznych obecnych w koncepcji Zbigniewa Marka.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Pedagogika towarzyszenia, zakorzeniona w tradycji wychowa-
nia i nauczania jezuickiego i pedagogii ignacjanskiej, stanowi warto$ciowg podstawe praktyki edu-
kacyjnej ukierunkowanej na integralny rozwoj cztowieka. Jej zatozenia tworzg spdjng perspektywe
interpretacyjng dla wspotczesnych proceséw wychowania i edukaciji.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Przeprowa-
dzona analiza wskazuje na potrzebe dalszych badan nad mozliwosciami wykorzystania pedagogiki
towarzyszenia w praktyce pedagogicznej. Szczegdlne znaczenie majg relacje edukacyjne oparte
na podmiotowym traktowaniu osoby, szacunku dla jej godnosci oraz wychowawczej obecnosci ro-
zumianej jako ,byc¢ z i dla innych” w procesie rozwoju osobistego i spotecznego (wspdlnotowego).

— SLOWA KLUCZE: PEDAGOGIKA, TOWARZYSZENIE, PEDAGOGIA IGNACJANSKA,
EDUKACJA, ROZWOJ 0SOBOWY

Wstep

W serii ,Biblioteka Pedagogiki Ignacjanskiej” w roku 2017 ukazata sie monografia Peda-
gogika towarzyszenia. Perspektywa tradycji ignacjanskiej autorstwa Zbigniewa Marka,
zaliczanego do przedstawicieli pedagogiki religii. W publikaciji tej autor podejmuje prébe
opisu wychowania z perspektywy idei towarzyszenia. W recenzji wydawniczej Bogustaw
Milerski stwierdzit, ze Marek

[...] w swoim podejsciu reaktywuje podstawowe kategorie pedagogiki humanistycznej. Jego
koncepcja jest apologig podmiotowosci uczestnikéw wychowania i ich samostanowienia. [...]
W swojej argumentacji odwotuje sie nie tylko do dorobku pedagogiki wspétczesnej, lecz row-
niez wykorzystuje zrédta zwigzane z tradycja religijng, a konkretnie ignacjanska (jezuicka).
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W niniejszym opracowaniu, nawigzujgc do wskazanej sugestii, podejmuje probe przy-
blizenia my$li pedagogicznej Zbigniewa Marka, stanowigcej nadal aktualng i inspirujg-
cg perspektywe interpretacji proceséw edukacyjnych. Celem opracowania jest przed-
stawienie podstawowych zatozen pedagogiki towarzyszenia oraz zwrdcenie uwagi na
znaczenie kultury i religii w procesie osiggania przez cziowieka dojrzatosci osobowe;.
W tym kontekscie problem badawczy sformutowano w postaci pytania: jakie sg teore-
tyczne podstawy pedagogiki towarzyszenia okre$lone przez Zbigniewa Marka w per-
spektywie osobowego rozwoju cztowieka? Istotne jest réwniez pytanie o mozliwosci
zastosowania tych zatozen w praktyce edukacyjnej oraz o zasady pedagogicznego to-
warzyszenia, ktore z nich wynikaja.

Podstawy antropologiczne

Refleksja nad cztowiekiem oraz objasnianie jego natury prowadzg do poszukiwania
odpowiedzi na wiele pytan, czesto reprezentujgcych odmienne, a niekiedy skrajne sta-
nowiska. Zjawisko to wyjasniajg systemy filozoficzne oraz oparte na nich antropologie.
Istotne miejsce w tym zakresie zajmujg réwniez takie dyscypliny jak etyka, aksjologia,
socjologia, prakseologia, psychologia. W pedagogice towarzyszenia Marek odwotuje
sie do ustalen wypracowanych przez chrzescijanskg filozofie i teologie. Stwierdza on,
ze ,nauki te okreslajg cztowieka mianem istoty cielesno-duchowej, by podkresli¢ nie-
roztgcznosc¢ jego ducha i ciata oraz idacych z nimi w parze przymiotéw wewnetrzno$ci
i zewnetrznosci” (Marek, 2017b, s. 129).

Jak zauwaza Marek, charakterystycznym rysem cztowieka jest jego odmiennosé,
ktorg fgczymy z pojeciem osoby. Tresci wpisane w termin ,osoba” doprowadzity do wy-
pracowania systemu filozoficzno-spoteczno-teologicznego okreslanego mianem ,perso-
nalizm”. Nalezy zauwazy¢, ze nurt ten wystepuje w wielu odmianach. Personalizm, cho¢
nie jest jednolitym systemem, to stanowi, jak spostrzega Barbara Kieres,

[...] gtéwna tradycje myslowa, siega bowiem samej Ewangelii i przenika catg mentalnosé
polska we wszystkich dziedzinach zycia i nauki. Jego typowe cechy to: przekonanie o nie-
skonczonej godnosci cztowieka, o jego transcendencji wobec Swiata przyrody oraz jego
wolnosci osobistej, a takze spotecznej (2016, s. 273).

Z kolei Marian Nowak konkluduje, ze personalizm jest postawg zyciowa,

[...] to myslenie walczgce, ukierunkowane na praktyke, zaangazowane filozoficznie i po-
litycznie, reakcja na sytuacje alienujgce osobe (spotecznie i politycznie). Jest to wiec my-
$lenie czujne na dgzenia do ideologizacji zycia, postaw, wychowania itp. Chodzi tu bowiem
o obrone czlowieka przed taka ideologiczng organizacjg zycia, ktéra mogtaby prowadzic¢
do podeptania godnosci osoby ludzkiej (2008, s. 81).

W ujeciu Zbigniewa Marka cztowiek jest osobg. Akcentuje, ze wyjasnianie istoty per-
sonalizmu nawigzuje do znaczenh przypisanych humanizmowi, a niekiedy bywa z nim
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utozsamiane, to jednak personalizm nalezy od humanizmu odrézni¢. Réznica ta wynika
przede wszystkim z odmiennego rozumienia natury cztowieka oraz celu jego zycia. Jak
stwierdza Marek:

Brak zgody na jednorodne jej wyjasnianie doprowadzito do wypracowania dwoch jego
okreslen: personalizm antropocentryczny (humanistyczny) i personalizm teocentryczny
(chrzescijanski). Przedstawiciele personalizmu antropocentrycznego uwazajg cztowieka
za centrum wszechséwiata, natomiast dla personalizmu teocentrycznego, z ktérym identy-
fikuje sie chrzescijanstwo, takim centrum jest Bog — ostateczna zasada egzystencji Swiata
i cztowieka (2017b, s. 141).

Przyjecie takiego stanowiska stanowi dla badacza fundament refleksji nad celami,
zasadami i sposobami postepowania w procesach edukacyjnych oraz podstawe formu-
towania okreslonej postawy wychowawczej. Odnoszac zatozenia personalizmu chrzes-
cijanskiego do wychowania, autor zasadnie wyjasnia, Zze moze on

[...] pomagaé cztowiekowi w rozumieniu istoty swego cztowieczenstwa przez to, ze uczy
szacunku zaréwno do drugiego czlowieka, jak tez do siebie. Uswiadamia, ze nikt nie ist-
nieje dla siebie, ale zyje wespédt z innymi, petni rézne funkcje spoteczne, wypetnia réznego
rodzaju zadania na rzecz innych oséb (Marek, 2017b, s. 143).

Marek zauwaza, ze antropologia wypracowana w filozofii i teologii chrze$cijanskiej
sytuuje cztowieka na najwyzszym poziomie hierarchii bytdw Swiata biologicznego. O jego
szczegolnej pozycji decyduje inteligencja, ktéra uzdalnia go do wykraczania poza gra-
nice Swiata ozywionego (Marek, 2017b, s. 144). W konsekwencji odmiennos¢ i odreb-
nos¢ cztowieka wskazujg na przystugujaca mu godnosé, wpisang w jego nature. Profe-
sor perswaduje, ze godnos¢ ,wyraza afirmacje osoby oraz to wszystko, co jg odroéznia
od pozostatych istnien, co powoduje, ze czlowiek staje sie osrodkiem zycia Swiata”
(Marek, 2017b, s. 144—145).

Zdaniem Marka w odkrywaniu wtasnej niepowtarzalnos$ci i godnosci cztowieka poma-
gajg zardbwno poznanie naturalne, jak i poznanie religijne (Marek, 2017b, s. 145). Sze-
rzej omawia to zagadnienie w opracowaniu Religia — pomoc czy zagrozenie dla eduka-
¢ji? Jako chrzescijanin i kaptan katolicki Zbigniew Marek stoi na stanowisku zgodnym
z nauczaniem Kosciota, wedtug ktérego wiara nie wyklucza poznania naturalnego. Jest
przekonany, ze

[...] oile w poznaniu naturalnym cziowiek postuguje si¢ naturalng zdolnoscig poznawcza,
jaka jest jego intelekt, o tyle w przypadku poznania religijnego opiera sie¢ na wiedzy obja-
wionej przez Boga. Bog odstania przed ludzmi swoje wyjasnienia dotyczgce pytan o po-
czatek, cel, przeznaczenie cztowieka oraz sens jego egzystenciji itp. Thumaczy tez, ze po-
znanie religijne przenika rozum, wole i uczucia cztowieka i dlatego zdecydowanie wptywa
na catg jego postawe (2014, s. 53-54).

Z takiego ujecia wynika, ze chrzescijanstwo ubogaca naturalne przymioty stanowig-
ce o godnosci cztowieka, takie jak zdolnos¢ poznawania, kochania czy bycia wolnym
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podmiotem, tresciami czerpanymi z Bozego Objawienia. Podkresla autor, ze ,dostep do
tak rozumianej godnosci cztowieka mozliwy jest za posrednictwem personalizmu chrzes$-
cijanskiego i promowanego poznania religijnego” (Marek, 2017b, s. 146).

Refleksja nad podstawami antropologicznymi pedagogiki ignacjanskiej, przepro-
wadzona przez Zbigniewa Marka, pozwala stwierdzi¢, ze personalizm chrzescijanski,
a takze teocentryzm i chrystocentryzm, stanowig jej fundamentalne zatozenia. Peda-
gogika ta jest zarazem istotnym punktem odniesienia dla dalszych rozwazan nad pe-
dagogicznym towarzyszeniem. Akcentowana w niej potrzeba troski o mozliwie petny
i integralny rozwd¢j talentéw, ktérymi Bog obdarzyt cztowieka, oraz o budowanie oso-
bowych relacji z innymi ludzmi sprzyja wzajemnemu dzieleniu sie¢ doswiadczeniami
zyciowymi. W pedagogice ignacjanskiej tego rodzaju dziatania okresla si¢ mianem
cura personalis, co podkresla znaczenie troski, jakg nalezy otoczy¢ kazdg osobe
(Marek, 2017b, s. 148).

Towarzyszenie oparte na Cwiczeniach duchownych
i pedagogii ignacjanskiej

Jednym z istotnych nurtéw wychowania chrzescijanskiego jest system edukacyjno-
-wychowawczy rozwijany przez zakon jezuitéw, ktérego zatozycielem byt $w. Ignacy
Loyola (zm. 1556 r.). Zrodet wypracowanej pedagogii ignacjanskiej nalezy poszuki-
waé przede wszystkim w opracowanych przez $w. Ignacego Loyole Cwiczeniach du-
chownych (2006; Gray, 2000, s. 6 n.). Jak wyjasnia Zbigniew Marek, dzieto to ,nie
jest przeznaczone do czytania, lecz stricte odnosi sie do éwiczen ducha, ktére an-
gazujg ciato, umyst, serce i dusze czlowieka” (2017, s. 35). Jego specyfika wyraza
sie w metodzie indywidualnego prowadzenia cztowieka ku Bogu, opartej na przeko-
naniu $w. Ignacego, ze cztowiek nalezy do Boga, zyje dla Boga, w Nim odnajduje
swoje dobro i szcze$cie (Marek, 2017b, s. 35). Podkresla, ze Cwiczenia duchowne
nie ograniczajg sie do przedstawienia tresci przeznaczonych do rozwazania. Ocze-
kuje sie bowiem od osdb korzystajgcych z tej metody, aby kontemplowaty rzeczywi-
stos¢, wyobrazaty sobie okreslone sceny, poddawaty refleksji wikasne uczucia oraz
dokonywaty oceny podejmowanych wybordéw i dziatan. Proces ten wymaga petnego
zaangazowania intelektualnego, emocjonalnego i duchowego (wolicjonalnego) czto-
wieka (Marek, 2017b, s. 37).

Charakterystyczng cechg ¢wiczen duchownych jest to, ze ,odprawiajgcy je w odosob-
nieniu, na medytacji i modlitwie przed Bogiem, poszukuje, czego zada od niego Stworca.
Chodzi przede wszystkim o wybdr sposobu zycia albo o jego zmiane” (Marek, 2017b,
s. 39). W zwigzku z tym istotng role odgrywa kierownik ¢wiczen, od ktérego wymaga
sie umiejetno$ci ,pozostawienia odprawiajgcego sam na sam z Bogiem”. Jego zada-
niem jest wspieranie rekolektanta w odkrywaniu woli Bozej odnoszace;j sie do jego zycia
i podejmowanych wyboréw (Marek, 2027b, s. 41). W konsekwencji podczas ¢wiczen
duchownych ksztattuje sie szczegdlna triada, relacja obejmujgca trzy podmioty: Bég,
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rekolektant, kierownik. W jej ramach dochodzi do dialogu miedzy rekolektantem
a Bogiem, przy dyskretnym udziale kierownika ¢wiczeh. Petni on funkcje swiadka za-
chodzacych przemian oraz nawigzywanych relacji, nie ingerujgc bezposrednio w ich
przebieg (Marek, 2017b, s. 41-42).

Marek zwraca uwage, ze zatozenia kierownictwa duchowego, rozumianego jako to-
warzyszenie w procesie odbywania ¢wiczen duchownych, zostaty przez jezuitéw prze-
niesione na grunt dziatalnosci edukacyjnej. Charakteryzuje sie ona dynamikg wspiera-
jaca rozwoj osoby zgodny z antropologiczng i aksjologiczng wizjg cziowieka zawartg
w tradycji ignacjanskiej (Marek, 2017a, s. 23). W konsekwencji réwniez w procesach
edukacyjnych od wychowawcy lub nauczyciela oczekuje sie, ze bedzie nie tylko prze-
wodnikiem, lecz takze swiadkiem i towarzyszem wychowanka w jego wzrastaniu, da-
zeniu do osiggania petni cztowieczenstwa.

Vincent J. Duminuco okresla pedagogie jako droge, na ktérej nauczyciele i wycho-
wawcy towarzyszg uczniom i wychowankom w ich wzroscie i rozwoju. Wyjasnia, ze
pedagogii, rozumianej jako sztuka i nauka wychowania, nie mozna redukowac¢ wytgcz-
nie do metodologii. ,Powinna ona zawiera¢ swiatopoglad i wizje ideatu osoby ludzkiej,
ktérg chcemy wychowywac. Wyznacza to cel, ktéremu podporzgdkowane sg wszystkie
aspekty tradycji wychowania i dostarcza kryteriow do wyboru srodkéw, ktére majg byé
zastosowane w procesie wychowywania” (Duminuco, 2008, s. 175). Wypracowana pe-
dagogia ignacjanska stanowi zatem celowy proces obejmujacy kontekst, doswiad-
czenia, refleksje, dziatanie oraz ewaluacje (Podstawy edukacji ignacjarskiej,
2006, s. 115-139; Mdtka, 2010, s. 222-225). Jak podkresla Duminuco, jest ona ,ciggtym
i powtarzanym cyklem uczenia sie i wzrostu” (Duminuco, 2008, s. 182).

Odwotujgc sie do wymienionych elementéw pedagogii ignacjanskiej, stanowigcych
podstawe jezuickiego modelu wychowania, Zbigniew Marek zauwaza, ze

[...] dziatania te tworzg jedng spojng catosé, ktéra ukazuje droge rozwoju osoby. W pro-
cesie tym wazna do spetnienia role ma wychowawca — nauczyciel. Jego zadaniem
nalezy wspiera¢ wychowanka w nabywaniu mozliwie najobszerniejszej wiedzy doty-
czacej gromadzonych doswiadczen, by — inspirujgc sie nig — wybiera¢ i czyni¢ dobro
(2017b, s. 55).

Badacz przekonuje réowniez, ze pedagogii ignacjanskiej nie nalezy postrzegac¢ je-
dynie jako metodologii dziatan pedagogicznych. Jak pisze: ,chodzi o przeprowadzenie
osoby przez prég ograniczonosci i wprowadzenie jej w rzeczywistos¢ odkrytg cztowiekowi
przez samego Boga, ktérg jest nieskofnczonosé zycia w Jego bliskosci” (Marek, 2017b,
s. 109). W tym sensie pedagogia ignacjanska zmierza przede wszystkim

[...] w kierunku ksztattowania zaréwno swiatopogladu osoby, jak i tworzenia przez nig
wizji cztowieczenstwa. Wizja ta odwotuje sie do wolnosci, zaufania, mitosci, stuzby
oraz do dziatania taski Bozej, ktore daje poczucie bezpieczenstwa i pewnosci, ze je-
dynie Bog jest w stanie doprowadzi¢ cztowieka do petni szczescia i petni zycia (Marek,
2017b, s. 56).
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W pedagogii ignacjnskiej oraz zwigzanym z nig procesie edukacyjnym szczegol-
ne znaczenie przypisuje sie pojeciom: cura personalis (troska o kazdg osobe i o catg
osobe) oraz magis (wiecej, bardziej, lepiej), ktére nalezg do charakterystycznych
cech jezuickiego modelu wychowania (Kolvenbach, 1992, s. 94). Zdaniem Marka
pojecia te, odnoszone do procesu edukacyjnego, nadajg nowg jako$¢ wychowaniu,
podkreslajgc godnosé osoby i jej podmiotowos¢é (Marek, 2017b, s. 296). Jednym
z istotnych wyréznikéw pedagogii ignacjanskiej jest stawianie osoby ludzkiej w cen-
trum procesu wychowania oraz formowania jej do zycia na rzecz innych. Chodzi
przede wszystkim o rozwijanie postaw otwartosci, odpowiedzialno$ci, wrazliwosci
na sprawiedliwos¢ spoteczng oraz zdolnosci do zycia z innymi w harmonii i mitosci
(Marek, 2017b, s. 111). W tej perspektywie wychowanie ukierunkowane jest nie tylko
na integralny rozwoj cztowieka, lecz takze na przygotowanie go do odpowiedzialne-
go uczestnictwa w zyciu spotecznym i wspolnotowym oraz podejmowania dziatan
na rzecz dobra wspdlnego.

Zasady towarzyszenia pedagogicznego

Andrzej M. de Tchorzewski okresla zasady jako ogdlnie uznane i powszechnie akcep-
towane dyrektywy dziatania, zachowania i postepowania cztowieka. W odniesieniu
do wychowania stanowig one wskazania teoretyczne o charakterze prakseologicz-
nym, ukierunkowujgce czynnosci wychowawcze na osigganie zamierzonych celéw.
Podkresla przy tym, ze postepowanie wychowawcze nie moze mie¢ charakteru przy-
padkowego, lecz powinno by¢ organizowane zgodnie z okre$lonymi zasadami (Tcho-
rzewski, 2018, s. 132).

Do problematyki towarzyszenia pedagogicznego nawigzuje réwniez Krzysztof Biel.
Odnoszac sie do pracy z osobami niedostosowanymi spotecznie, wskazuje, ze towarzy-
szenie inspirowane pedagogig ignacjanskg powinno opierac si¢ na takich zasadach, jak:
stucha¢ uwaznie, mowic ostroznie; wyzwoli¢ od wolnosci; szacunek wobec wyjgtkowo-
Sci kazdego cztowieka; towarzyszy¢ z czystymi zamiarami; spotyka¢ w mitosci. Zwraca
takze uwage na znaczenie osobowej relacji cztowieka z Bogiem (2010, s. 284-285).

Zbigniew Marek, odwotujac sie do zatozen pedagogii ignacjanskiej, podkresla wy-
chowawczy wymiar towarzyszenia oraz potrzebe jego teoretycznego opisu (2017b,
s. 290). Na podstawie jego analiz mozna wyodrebni¢ kilka podstawowych zasad towa-
rzyszenia pedagogicznego.

Odwotywanie sie do Transcendencji
W pedagogii ignacjanskiej wychowanie jest ujmowane w perspektywie transcendencji.

Czilowiek postrzegany jest jako osoba powotana do relacji z Bogiem, dlatego proces
wychowania obejmuje nie tylko rozwdj psychiczny, spoteczny i kulturowy, ale rowniez
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religijny i duchowy. Towarzyszenie pedagogiczne powinno zatem uwzgledniac pyta-
nia o sens zycia, dobro i ostateczny cel ludzkiej egzystencji. W tym kontekscie istot-
ne znaczenie majg idee cura personalis oraz magis, wyrazajgce troske o integralny
rozwoj cztowieka i dgzenie do petniejszego cztowieczenstwa (Marek, 2017b, s. 290).

Podmiotowos¢, wolnos¢ i indywidualnosé osoby

Zasada ta wynika z personalistycznej wizji cztowiek jako osoby obdarzonej godnoscia,
wolnoscig i zdolnoscig do samostanowienia. Wychowanek nie jest przedmiotem od-
dziatywan pedagogicznych, lecz aktywnym uczestnikiem wiasnego rozwoju. Zadaniem
wychowawcy jest wspieranie procesu odkrywania prawdy o sobie, rozwijania odpowie-
dzialno$ci oraz podejmowania swiadomych decyzji. Szacunek dla wolnosci oznacza
rezygnacje z przymusu i dostosowanie dziatan wychowawczych do indywidualnych
potrzeb oraz mozliwosci konkretnej osoby. Towarzyszenie polega zatem na wspiera-
niu wychowanka w podejmowaniu wtasnych decyzji, a nie na ich narzucaniu (Marek,
2017b, s. 51; 2022, s. 168).

Relacyjnos¢ i dialog

Wychowanie dokonuje sie w relacji osob. Relacja pedagogiczna nie jest wytgcznie formg
oddziatywania, lecz przestrzenig spotkania, wymiany doswiadczen i wzajemnego roz-
woju. Dialog oznacza postawe otwartosci, uwaznosci oraz gotowosci do stuchania dru-
giego cztowieka. Wychowawca wystepuje w roli towarzysza, co wymaga empatii, za-
ufania, roztropno$ci oraz umiejetnosci rozumienia drugiego cztowieka (Marek, 2017b,
s. 62). Relacyjno$¢ zaktada rowniez wzajemnos$é — wychowawca nie tylko wspiera wy-
chowanka, lecz sam pozostaje otwarty na przemiane ptyngca ze spotkania (Marek,
2017b, s. 161-167).

Wspieranie rozwoju kompetenciji intelektualnych

Towarzyszenie pedagogiczne stuzy integralnemu rozwojowi osoby, obejmujgcemu sfere
poznawczg, emocjonalng, moralng i duchowa. Kompetencje intelektualne nie ograni-
czajg sie do zdobywania wiedzy, lecz obejmujg takze zdolno$¢ krytycznego myslenia,
interpretowania rzeczywisto$ci i podejmowania odpowiedzialnych decyzji. Wiedza staje
sie w tym ujeciu narzedziem samopoznania i rozumienia Swiata. Jak podkresla Marek,
proces edukacji prowadzi do ksztattowania kompetencji mentalnych, intelektualnych,
wolitywnych i emocjonalnych, ktére pomagajg cztowiekowi odnalez¢ wtasne miejsce
w Swiecie (Marek, 2017b, s. 90).
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Wspétpraca srodowisk wychowawczo-spotecznych

Proces wychowania dokonuje sie w wielu wzajemnie powigzanych srodowiskach: rodzin-
nym, szkolnym, spotecznym i religijnym. Skutecznos$¢ przedsiewzie¢ wychowawczych
zalezy od ich wzajemnej spojnosci oraz harmonijnej wspotpracy opartej na partnerstwie
i wspolnocie wartosci. Brak koordynacji moze prowadzi¢ do ostabienia procesu wycho-
wawczegdo i dezorientacji aksjologicznej. Dlatego odpowiedzialno$¢ za rozwéj miode-
go cztowieka spoczywa nie tylko na pojedynczym pedagogu, lecz na catym srodowisku
wychowawczym. Jak podkre$la pedagogia ignacjanska, cztowiek potrzebuje Swiadkow
wartosci i autentycznych wzoréw osobowych, ktére wspierajg jego droge ku dojrzatosci
i odpowiedzialnemu uczestnictwu w zyciu spotecznym (Marek, 2017b, s. 103; Podsta-
wy edukacji ignacjanskiej, 2006, s. 6).

Podsumowanie i rekomendacje

Anna Walulik zauwaza, ze rozwijana przez Zbigniewa Marka pedagogika towarzyszenia,
wyrastajgca z tradyciji Cwiczeri duchownych i pedagogii ignacjanskiej, stuzy ,osigganiu
nowej jakosci zycia” (Walulik, 2017, s. 22). Perspektywa ta koresponduje z refleksjg Je-
rzego Bagrowicza, ktéry wychowanie inspirowane chrzescijanskg wizjg cztowieka ujmuje
jako proces wzrastania w cztowieczenstwie oraz przygotowania do odpowiedzialnego
funkcjonowania w warunkach wspétczesnego pluralizmu kulturowego i religijnego (Ba-
growicz, 2006, s. 19).

Przeprowadzona analiza pozwala stwierdzi¢, ze pedagogika towarzyszenia Zbi-
gniewa Marka stanowi spojng koncepcje wychowania, zakorzeniong w personalizmie
chrzescijanskim i tradycji ignacjanskiej. Jej fundamentem jest przekonanie o niezby-
walnej godnosci osoby, integralnym charakterze ludzkiego rozwoju oraz wychowaniu
rozumianym jako proces odpowiedzialnego towarzyszenia cztowiekowi w odkrywaniu
prawdy o sobie, podejmowaniu wolnych decyzji i osigganiu dojrzato$ci osobowej. W tej
koncepcji wychowawca nie narzuca gotowych rozwigzan, lecz wspiera wychowanka po-
przez dialog, budowanie relacji opartych na zaufaniu oraz poszanowanie jego wolnosci
i podmiotowosci. Warto podkresli¢, ze przedstawione zatozenia nie pozostaty jedynie
przedmiotem refleksji naukowej Zbigniewa Marka, lecz znajdowaty wyraz réwniez w jego
postawie jako nauczyciela akademickiego, pedagoga, kaptana i jezuity. W bezposred-
nich relacjach potrafit inspirowa¢ do samodzielnych poszukiwan, pogtebionej refleks;ji
oraz odpowiedzialnego rozwoju, rozbudzajgc pragnienie nieustannego doskonalenia
siebie zgodnie z ignacjanskg zasadg magis.

Mys$| pedagogiczna Zbigniewa Marka zachowuje aktualno$¢ wobec wspotczes-
nych wyzwan edukacyjnych zwigzanych z kryzysem relacji, indywidualizacjg zycia
spotecznego oraz poszukiwaniem trwatych podstaw aksjologicznych wychowania.
Z tego wzgledu jego koncepcja moze stanowi¢ cenne zrédto inspiracji zaréwno dla
teorii, jak i praktyki edukacyjnej. W perspektywie dalszych badan zasadne wydaje sie
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pogtebienie analiz nad mozliwo$ciami wykorzystania pedagogiki towarzyszenia w roz-
nych $rodowiskach edukacyjnych oraz poréwnanie jej z wybranymi nurtami wspotczes-
nej pedagogiki, zwtaszcza pedagogikg krytyczng i emancypacyjng, a takze z prakty-
kami mentoringu i tutoringu.
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ABSTRAKT

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of the article is to clarify the pedagogical meaning of ac-
companiment in late adulthood and to indicate its significance for geragogical practice from a life-
course perspective.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The article addresses the problem of distin-
guishing pedagogical accompaniment from other helping relationships, such as care, support, re-
habilitation, and activation. The article is theoretical and conceptual in nature. It employs a concep-
tual analysis of the category of accompaniment, an interpretation of its meanings in relation to the
pedagogical relationship, and an analysis of selected pedagogical and geragogical approaches.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The argument proceeds from an etymological and se-
mantic examination of the concept of accompaniment, through showing its connection with the
pedagogical relationship in the life course, to discussing the specificity of accompaniment in late
adulthood. Particular attention is given to the paideutic dimension of pedagogy, which shifts the
emphasis from one-sided guidance toward co-participation, discernment of the older person’s situ-
ation, and sustaining their involvement in matters concerning their own life.

RESEARCH RESULTS: Accompaniment is understood as a relationship that does not replace
education, rehabilitation, care, support, or activation. It may complement them when it relates gera-
gogical practice to lifelong (self-)formation, (self-)education, and the subjective participation of the
older person in matters concerning their own life.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH:
The pedagogical character of accompaniment arises from a relationship that supports the preser-
vation of possible independence, participation, well-being, and subjective functioning of the older
person in the face of changes in roles, bonds, health, functional ability, and everyday life. In gera-
gogical practice, this implies the need for actions that are less directive, more relational and situ-
ational, and attentive to the individual position of the elderly.
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STRESZCZENIE:

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest doprecyzowanie pedagogicznego sensu towarzyszenia
w péznej dorostosci oraz wskazanie jego znaczenia dla praktyki geragogicznej w perspektywie
cyklu zycia.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Podjeto problem odréznienia pedagogicznego towarzysze-
nia od innych relacji pomocowych, takich jak opieka, wsparcie, rehabilitacja czy aktywizacja. Arty-
kut ma charakter teoretyczno-koncepcyjny. Zastosowano analize pojeciowg kategorii towarzysze-
nia, interpretacje jej znaczen w odniesieniu do relacji pedagogicznej oraz analize wybranych uje¢
pedagogicznych i geragogicznych.

PROCES WYWODU: Wywdd prowadzi od etymologicznego i semantycznego rozpoznania pojecia
towarzyszenia, przez ukazanie jego zwigzku z relacjg pedagogiczng w cyklu zycia, po oméwienie
specyfiki towarzyszenia w pdznej dorostosci. Szczegdlng uwage poswiecono pajdeutycznemu wy-
miarowi pedagogiki, ktéry przesuwa akcent z jednostronnego prowadzenia ku wspétuczestnictwu,
rozeznawaniu sytuacji osoby starszej oraz podtrzymywaniu jej udziatu w sprawach witasnego zycia.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Towarzyszenie zostato ujete jako relacja, ktéra nie zastepuje
edukacji, rehabilitacji, opieki, wsparcia ani aktywizacji. Moze je dopetnia¢, gdy odnosi praktyke ge-
ragogiczng do catozyciowego (samo)ksztatcenia, (samo)wychowania oraz podmiotowego uczest-
nictwa osoby starszej w sprawach wiasnego zycia.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Pedagogicz-
nos¢ towarzyszenia wynika z relacji sprzyjajacej zachowaniu mozliwej samodzielnosci, uczestnictwa,
dobrostanu i podmiotowego funkcjonowania osoby starszej wobec przemian rél, wiezi, zdrowia,
sprawnosci i codziennosci. W praktyce geragogicznej oznacza to potrzebe dziatan mniej dyrek-
tywnych, bardziej relacyjnych, sytuacyjnych i uwaznych na jednostkowe potozenie osoby starsze;j.

— SLOWA KLUCZOWE: TOWARZYSZENIE PEDAGOGICZNE, POZNA DOROSLOSC,
GERAGOGIKA, CALOZYCIOWE UCZENIE SIE,
MODEL PAJDEUTYCZNY

Wprowadzenie

Towarzyszenie jest kategorig obecng w opiece paliatywnej, medycynie, psychologii, pracy
socjalnej i duszpasterstwie. Towarzyszy¢ moze psycholog, terapeuta, lekarz, pracownik
socjalny, kapelan, réwniez wolontariusz lub cztonek rodziny. Powstaje zatem pytanie:
co sprawia, ze towarzyszenie nabiera charakteru pedagogicznego i czym rézni sie od
innych relacji pomocowych?

Odpowiedz utatwia odwotanie sie do perspektywy cyklu zycia. Wraz z kolejnymi
jego fazami zmieniajg sie zadania rozwojowe, sposoby uczenia sie oraz charakter re-
lacji pedagogicznej. W dziecinstwie pozostaje ona zwigzana z prowadzeniem, ochrong
i wprowadzaniem w $wiat. W dorostosci przesuwa sie ku wspieraniu samosterownosci,
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odpowiedzialnosci oraz uczenia sie zwigzanego z podejmowanymi rolami. W pdznej
dorostosci czesciej dotyczy podtrzymywania aktualnych mozliwosci, samodzielnosci,
dobrostanu oraz udziatu w zyciu mimo zachodzacych zmian w zakresie petnionych rol,
zdrowia czy sprawnosci. Uwolniona od szkolnej instytucjonalnosci i obowigzku eduka-
cyjnego, moze wtedy wyrazniej ujawni¢ swoj podstawowy sens. Pytanie brzmi wiec: na
ile towarzyszenie pozwala uchwyci¢ te aspekty relacji pedagogicznej, ktére pozostajg
mniej widoczne na wczesniejszych etapach zycia?

Artykut ma charakter teoretyczno-koncepcyjny. Obejmuje analize pojeciowg kategorii
towarzyszenia, jej odniesienie do relacji pedagogicznej w perspektywie cyklu zycia oraz
interpretacje wybranych uje¢ pedagogicznych i geragogicznych. Okresla, co decyduje
o pedagogicznym charakterze towarzyszenia, zwtaszcza w okresie péznej dorostosci,
oraz jakie ma konsekwencje dla praktyki. Podejmuje luke pojeciowg — towarzyszenie
jest obecne w wielu dyskursach pomocowych, jednak jego pedagogiczny i geragogicz-
ny sens pozostaje niedostatecznie rozpoznany. Proponowany wktad polega na ujeciu
towarzyszenia w perspektywie biograficznej, zwrotu pajdeutycznego oraz podmiotowe-
go uczestnictwa osoby starszej w sprawach wtasnego zycia.

Towarzyszenie jako pedagogiczna relacja w cyklu zycia

Stowo ,pedagog” wywodzi sie z greckiego paidagbgos (pais — dziecko, agdgos — pro-
wadzacy) i pierwotnie oznaczato osobe prowadzgcg dziecko oraz czuwajgcg nad jego
zachowaniem. W takiej relacji to pedagog wyznacza kierunek i cel, a dziecko podaza za
nim. Odmienny rodowdd ma stowo ,towarzysz”. Nie wyrasta z tradyciji klasycznej, jego
zrodtem jest stowianskie stowo ,towar”, oznaczajgce to, co niesione wspalnie, jak fadu-
nek, zapasy, brzemie, niekoniecznie przedmiot handlu (Borys, 2005; Brickner, 1927).
Towarzysz to zatem ktos$, kto idzie razem, dzielgc wspolny dobytek, droge i los.

W wielu jezykach istniejg odpowiedniki polskiego ,towarzyszenia”, m.in. facinskie co-
mitari, angielskie fo accompany, niemieckie begleiten, francuskie accompagner/ accom-
pagnement. L.aczy je odniesienie do bycia z kim$ w drodze, obecnosci przy drugim czto-
wieku lub wspierania go w okreslonym procesie. Stowianskie formy pokrewne wobec
polskiego ,towarzysza” — rosyjskie towaris¢ i czeskie tovarys majg wspdlne prastowian-
skie pochodzenie i wigzg sie zdawnym znaczeniem tego, kto dzieli wspdlny tadunek lub
wspolng droge. W jezyku rosyjskim stowo to ulegto jednak silnej ideologizaciji, w czeskim
przesuneto sie w strone znaczen zawodowych (Vasmer, 1950-1958; Machek, 1957).
Z kolei niemieckie begleiten czesciej opisuje role, funkcje lub asyste (Dudenredaktion,
b.d.), natomiast angielskie to accompany tgczy sens relacyjny z opisowym znaczeniem
wspotwystepowania lub dotgczenia czegos do czegos (Oxford University Press, b.d.).
Na tym tle polskie ,towarzyszy¢” zachowuje cechy istotne dla pedagogiki.

Przede wszystkim ma szeroki i wzglednie neutralny zakres znaczeniowy. Odnosi sig
do bycia lub przebywania z kim$, udawania sie gdzies razem, a takze do wspotwyste-
powania z czyms, bez koniecznego zawezenia do relacji profesjonalnej (Wydawnictwo
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Naukowe PWN, b.d.). Nie eksponuje hierarchii rdl, dlatego pozwala méwic o relac;ji
bardziej horyzontalnej, opartej na wspotobecnosci i wspétuczestnictwie. Zachowuje tez
$lad pierwotnego znaczenia stowa ,towar” jako tego, co wartosciowe i niesione razem
(Borys, 2005; Briickner, 1927), a wigc wymiar wspotdzielenia mniej wyrazny w przy-
wotanych odpowiednikach zachodnioeuropejskich. Jednoczes$nie moze funkcjonowaé
w kontekstach profesjonalnych bez utraty relacyjnego charakteru: zwroty takie jak ,to-
warzyszy¢ uczniowi” czy ,towarzyszy¢ osobie starszej” brzmig naturalnie i fgczg obec-
nos¢ ze wsparciem. W rezultacie polskie ,towarzyszyc¢”, ,towarzysz” i ,towarzyszenie”
tworzg zestaw poje¢ przydatnych dla pedagogicznego opisu relacji opartej na obecno-
$ci, wsparciu, wspotuczestnictwie i braku wyraznej dominacji jednej strony nad druga.

Zestawienie etymologii stéw ,pedagog” i ,towarzysz” ujawnia dwa odmienne sposoby
rozumienia relacji pedagogicznej. Pedagog kojarzony jest przede wszystkim z prowa-
dzeniem i wyznaczaniem kierunku, towarzysz za$ z obecnoscig przy drugim cziowie-
ku, wspotuczestnictwem w jego drodze i wspotdzieleniem tego, co okazuje sie na niej
wazne. Figury te moga sie dopetnia¢, cho¢ kazda z nich odstania inny wymiar pedago-
gicznej obecnosci. Wspotczesna pedagogika coraz czesciej przesuwa punkt ciezkosci
z prowadzenia ku wspétuczestnictwu, co pozostaje zbiezne z wyréznionym przez Da-
riusza Stepkowskiego (2025) przejsciem od modelu pajdetycznego do pajdeutycznego.

Tradycyjny wzorzec dziatania pedagoga zakorzeniony w figurze pais-ago, czyli ,pro-
wadzenia dziecka”, odpowiada temu, co Dariusz Stepkowski (2025) okresla jako model
pajdetyczny, dominujacy w polskiej mysli pedagogiczne;j i utrwalony w jezykowym obra-
zie pedagogiki. W tym ujeciu pedagog wyznacza kierunek, cele i normy dziatania, a rela-
cja ma charakter wertykalny. Kryzys tak rozumianego prowadzenia wigze si¢ ze zmiang
warunkow zycia spotecznego i edukacyjnego. W Swietle rozwazan Ewy Rodziewicz
nad metaforg pais-ago tradycyjny sens pedagogicznego prowadzenia traci oczywistosé
w Swiecie, ktory przestat by¢ ,$wiatem mono-rzeczywistosci” i przerodzit si¢ w hetero-
geniczng réznorodnosé (Rodziewicz, 2011; Stepkowski, 2025).

Coraz wiekszego znaczenia nabiera za to model pajdeutyczny odwotujgcy sie do
toposu paidei i wigzgcy pedagogike z komplementarnym ujeciem wychowania oraz
(samo)ksztatcenia (Stepkowski, 2025). W tej perspektywie rola pedagoga nie sprowa-
dza sie do prowadzenia, instruktazu ani kontroli. Polega raczej na takim wspieraniu
osoby, ktére respektuje jej wewnetrzng aktywnos¢ ksztatceniowg. Relacja pedago-
giczna moze by¢ wiec ujmowana jako towarzyszenie: prowadzenie zachowuje w niej
znaczenie, choc traci status podstawowego zadania. Szczegdlnie wyraznie wida¢ to
w (samo)ksztatceniu i (samo)wychowaniu oséb dorostych i starszych, gdzie wspot-
obecnos¢, wspotuczestnictwo i wspotdziatanie stajg sie naturalnym sposobem budo-
wania wiezi pedagogiczne;.

Perspektywa cyklu zycia ukazuje zmiennos¢ relacji pedagogicznej, ktéra zalezy
od potrzeb, mozliwosci oraz form aktywnosci i uczestniczenia wtasciwych bio-psycho-
-spotecznemu funkcjonowaniu cztowieka (World Health Organization, 2001). W dzie-
cinstwie pozostaje silnie zwigzana z prowadzeniem i ochrong, w dorostosci ze wspot-
dziataniem i wspieraniem zyciowej samodzielnosci. Z czasem pedagog coraz rzadziej
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kieruje rozwojem drugiej osoby, czesciej podtrzymuje warunki sprzyjajace catozycio-
wemu uczeniu sie, aktywnosci i uczestnictwu w zmieniajgcych sie okolicznosciach
biograficznych i sSrodowiskowych (Kilian, 2015). Towarzyszenie mozna rozumie¢ jako
pedagogiczng odpowiedz na zmiane sposobdOw uczenia sie i funkcjonowania w ko-
lejnych fazach zycia.

W péznej dorostosci uczenie sie wyrazniej odstania swoéj temporalny charakter.
W dziecinstwie dominujgcym kierunkiem jest uczenie sie dla przysztego zycia (prospek-
tywne), w dorostosci i starosci ro$nie znaczenie uczenia sie z wtasnej biografii (retro-
spektywne). Zmienia sie rowniez rola pedagoga, ktéry w wiekszym niz niegdy$ stopniu
koncentruje sie na wspieraniu jakosciowej przemiany doswiadczen juz zgromadzonych,
tj. ich interpretacji, integracji i inkorporacji w dalszy bieg zycia (Kilian, 2015).

Oso6b w wieku dojrzatym nie sposob ujmowac wytgcznie jako adresatéw oddzia-
tywan edukacyjnych. Dorosty nie jest kims, kogo wprowadza sie w Swiat od podstaw,
poniewaz dysponuje on witasng wiedzg, doswiadczeniem, uksztattowanymi sposo-
bami rozumienia siebie i rzeczywisto$ci, okreslonymi strategiami adaptacyjnymi czy
tzw. zyciowg madroscig. Dlatego tez trudnos$¢ z uzyciem stowa ,nauczyciel” wobec tej
grupy ma znaczenie gtebsze niz jezykowe. Okreslenia takie jak edukator, trener czy
mentor ostabiajg asymetrie relacji, jednak nie oddajg w peini jej ztozonosci w doro-
stosci i starosci, zwlaszcza wtedy, gdy nie miesci sie ona juz w prostym modelu pro-
wadzenia (przed) ani podazania (za). Wasciwym miejscem towarzysza jest miejsce
obok (ramie w ramie), co nadaje relacji takze cielesny, sytuacyjny i performatywny
(relacjotwoérczy) wymiar.

Towarzyszenie jako relacja procesualna moze podgza¢ za biograficzng zmiennos-
cig cztowieka: jej nierbwnomiernoscig, wielokierunkowoscia, czesto nieciggtym prze-
biegiem. Bliska jest tu ignacjanska idea cura personalis rozumiana jako troska o osobe
w jej konkretnej i niepowtarzalnej sytuacji (Marek, 2017; Marek i Walulik, 2020), cho¢
samo towarzyszenie pedagogiczne nie wymaga zakorzenienia religijnego. Takie ujecie
oddala relacje pedagogiczng od myslenia wytgcznie proceduralnego i instrumentalnego.

Pedagogiczna relacja towarzyszenia moze zaistnie¢ rowniez wowczas, gdy rozwoj
nie przebiega wedtug wzorca liniowego postepu. Ma wtedy charakter wspétobecnosci
i wspotuczestniczenia, cho¢ nie zawsze symetrycznego czy progresywnego wspotdzia-
tania. Jej pedagogicznos$¢ wyraza sie we wspieraniu uczenia si¢ oraz zmian w sSposo-
bie funkcjonowania cztowieka: jego samodzielnosci, aktywnosci i uczestnictwa w danym
srodowisku zycia. Towarzyszenie respektuje funkcjonalng zmiennos¢ osoby w jej bio-
graficznej ciggtosci, osobiste ograniczenia i potencjat, a zarazem uznaje jg za podmiot
wspotuczestniczgcy w ksztattowaniu wtasnego zycia i codziennosci. Takie ujecie po-
zostaje bliskie koncepcji zdolnosci funkcjonalnej (functional ability) obecnej w modelu
zdrowego starzenia WHO, obejmujgcej m.in. uczenie sie, podejmowanie decyzji, rela-
cje, uczestnictwo spoteczne oraz srodowiskowe warunki codziennego funkcjonowania
(World Health Organization, 2015; por. World Health Organization, 2001).
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Specyfika pedagogicznej relacji towarzyszenia w pdznej dorostosci

Pedagogika jako przestrzen catozyciowego (samo)ksztatcenia i (samo)wychowania
obejmuje caty cykl zycia cztowieka, podczas gdy obecnos¢ konkretnego pedagoga ma
charakter okresowy, sytuacyjny i zmienny. Relacja i sytuacja pedagogiczna zyskuje
szczegolne znaczenie w momentach przetoméw biograficznych, pojawienia sie nowych
potrzeb naruszenia codziennej sprawnosci, gdy dotychczasowe strategie przystosowaw-
cze okazujg sie niewystarczajgce.

Mozna wskazac¢ trzy obszary pedagogicznej relacji towarzyszenia w pdéznej do-
rostosci. Pierwszy wigze sie z przejsciami zyciowymi o charakterze liminalnym (od
tacinskiego limen, czyli ,prog”). Dajg sie one odczytywac takze w Swietle gerontolo-
gicznej teorii roli, poniewaz pézna dorostos¢ przynosi zmiane, utrate lub przeformuto-
wanie rol spotecznych, rodzinnych i zawodowych (van Gennep, 1960; Grenier, 2012).
Towarzyszenie wspiera wtedy osobe starszg w przejsciu miedzy dawnym a nowym
porzadkiem. Drugi obszar dotyczy dalszego rozwoju: integrowania i twérczego wyko-
rzystywania zasobow biograficznych, kontynuowania lub podejmowania aktywnosci
spotecznej i zawodowej, nowych rol, zainteresowanh oraz generatywnego ukierunko-
wania wtasnego zycia. W tym zakresie towarzyszenie zbliza si¢ do geragogicznego
rozumienia uczenia sie jako procesu szerszego niz formalna edukacja, obejmujgce-
go takze refleksyjne, biograficzne i nie zawsze planowane uczenie sie stawania sie
osobag starg (Muszynski, 2024). Trzeci obszar dotyczy odzyskiwania lub podtrzymywa-
nia samodzielnosci, gdy osoba uczy sie funkcjonowac po utracie zdrowia i sprawnosci,
czesto rownolegle z terapig i rehabilitacjg. Wpisuje sie on w perspektywe geragogiki
specjalnej, ukierunkowanej na wspieranie 0osob starszych doswiadczajgcych choroby,
niepetnosprawnosci, zaleznosci lub ograniczen funkcjonalnych (Kilian, 2021). Sytuacje
zaleznosci czy straty sg zatem waznym, choé nie jedynym obszarem pedagogiczne;j
obecnosci w pdznej dorostosci.

Tak ujeta relacja towarzyszenia wymaga odréznienia naturalnego starzenia sie od
starzenia patologicznego. P6zna dorosto$¢ przebiegajgca w nurcie naturalnym jest pro-
cesem fizjologicznym, obejmujgcym zmiany wynikajgce z uptywu czasu, bez powiktan
chorobowych i bez dominujgcego wptywu czynnikow patogennych, srodowiskowych
czy stylu zycia. Choroba, niepetnosprawnos¢ i wyrazne zaburzenia zdolnos$ci codzien-
nego funkcjonowania nalezg natomiast do porzadku zmian patologicznych, wymagaja-
cych prewenciji, leczenia, rehabilitacji, wsparcia lub opieki (Kilian, 2020a). Rozréznienie
to ma znaczenie pedagogiczne i antyageistyczne: chroni przed utozsamianiem staro-
Sci z niesprawnoscia, zalezno$cig i degradacja, a zarazem pozwala pytac¢ o rzeczywi-
ste, jednostkowe i Srodowiskowe uwarunkowania sytuacji osoby starszej (Butler, 1969;
Ayalon i Tesch-Roémer, 2018; Kilian, 2018).

W tym miejscu ujawnia sie ograniczenie uje¢ starosci opisujgcych pozng dorostosé
gtéwnie przez pryzmat opieki, wsparcia, rehabilitacji lub aktywizacji. Kazda z tych per-
spektyw ma wtasne uzasadnienie: opieka odpowiada na zaleznos$¢, rehabilitacja na
utrate lub ograniczenie sprawnosci, wsparcie na pojawiajgce sie trudnos$ci, aktywizacja
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na ryzyko biernosci, izolacji i wycofania spotecznego. Problem pojawia sie wtedy, gdy
zaczynajg one wyczerpywac sposéb myslenia o starosci, utrwalajgc jej obraz jako czas
degradaciji, straty i deficytu. Osoba starsza zostaje wowczas zawezona do roli pacjenta,
podopiecznego, beneficjenta pomocy albo adresata dziatan aktywizujgcych.

Pedagogiczne towarzyszenie pozwala unikng¢ dwoch uproszczen: patologizowania
starosci oraz jej idealizacji przez jezyk aktywnosci, sprawnosci, postepu i pomysinosci.
P6zna dorosto$¢ moze by¢ czasem rozwoju, uczestnictwa i generatywnosci, a zara-
zem stabniecia, zatoby, braku. Relacja towarzyszenia obejmuje oba te wymiary: wspiera
aktywne, samodzielne i tworcze uczestnictwo w zyciu, a takze podtrzymuje obecnosé
osoby w sytuacjach ograniczenia, zaleznosci lub utraty.

Dtugotrwato$c i blisko$c¢ relacji towarzyszenia prowadzg do wzajemnej wspotzalez-
nosci. Osoba starsza, chora lub doswiadczajgca ograniczen funkcjonalnych pozostaje
w niej kim$ wiecej niz odbiorcg wsparcia, a pedagog kims wiecej niz jego dostarczycie-
lem. Wiez ta wspotksztattuje obie strony: osobe starszg wspiera w zachowaniu mozli-
wie samodzielnego i podmiotowego funkcjonowania, pedagoga uczy uwaznosci na takie
postacie rozwoju, ktére nie wyrazajg sie w sprawnosci, produktywnosci ani oczywistej
efektywnosci. Osoba starsza moze stawac sie zrodtem uczenia sie, przekazu i ciggto-
$ci miedzypokoleniowej (Kilian i Paluch, 2025; Paluch i Kilian, 2026), ujawniajgc zara-
zem pajdeutyczng odwracalnos¢ relacji: ten, komu sie towarzyszy, moze uczestniczy¢
w (samo)ksztatceniu innych i sam okazac sie towarzyszem cudzej drogi.

Towarzyszenie w pdznej dorostosci w praktyce pedagogicznej

Kategoria towarzyszenia pozwala ujg¢ praktyke pedagogiczng w pdznej dorostosci jako
dziatanie sytuacyjne, relacyjne i podmiotowe, podejmowane wobec konkretnej osoby,
w okreslonym momencie jej zycia i warunkach spoteczno-srodowiskowych. Wymaga
uwazno$ci na to, co jednostkowe, niepowtarzalne i zmienne. Zaczyna sie od rozpozna-
nia jednostkowego pofozenia osoby starszej: sposobu, w jaki przezywa wtasng p6znag
dorostos¢ oraz tego, czego potrzebuje, by mozliwie podmiotowo w niej uczestniczyc.
Z biegiem zycia réznice miedzy ludZmi pogtebiajg sie, dlatego towarzyszenie wymaga
odejscia od rutynowego ujmowania osoby przez pryzmat wieku. Wazne staje sie roz-
poznanie tego, co dla niej obecnie trudne, istotne i mozliwe, co chce zachowaé, co
zyskaé, a co obawia sie utraci¢. Biografia, zdrowie, sprawnos¢ funkcjonalna, sytuacja
rodzinna, srodowisko zycia, style radzenia sobie oraz zasoby psychiczne i spoteczne
tworza jednostkowg konfiguracje, wobec ktorej gotowe schematy dziatania okazujg sie
niewystarczajgce.

Towarzyszenie pedagogiczne koncentruje sie na osobie starszej usytuowanej w sieci
powigzan rodzinnych, sagsiedzkich, instytucjonalnych, miedzypokoleniowych i Srodowi-
skowych. Takie ujecie jest bliskie kategoriom wspétzaleznosci i przynaleznosci obecnym
w opiece relacyjnej, zwtaszcza w relationship-centred care i relational care. Perspekty-
wy te przesuwajg uwage z jednostki rozpatrywanej oddzielnie ku sieci relacji, w ktérej
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przebiega codzienne funkcjonowanie osoby starszej, jej rodziny, personelu i Srodowi-
ska zycia (Gopinath i in., 2023). Dla pedagogiki dorostosci i starosci szczegdlnie wazne
jest uznanie, ze korzystanie ze wsparcia moze wspotistnie¢ z podmiotowym udziatem
osoby starszej w relacjach i zadaniach dnia codziennego.

Towarzyszenie ma wymiar inkluzyjny. Wtgczenie zaczyna sie juz w samej relacji:
w byciu zauwazonym, zaproszonym, wystuchanym i uwzglednionym w tym, co uznane
za wazne i co dotyczy wtasnego zycia. Wymaga zarazem czujnosci jezykowej i komu-
nikacyjnej: unikania tonu protekcjonalnego, zdrobnien, infantylizacji, rozméw prowadzo-
nych ponad osobg starszg oraz decyzji podejmowanych bez jej udziatu. Jako relacja
upodmiotawiajgca przeciwdziata stereotypizacji starszego wieku, starzenia sie i oséb
starszych oraz ageistycznym przekonaniom i zachowaniom (Kilian, 2015, 2020b).

Towarzyszenie przekracza komunikacje opartg wytgcznie na stowie. Obejmuje roz-
mowe, wyjasnianie i interpretacje, ale wyraza sie takze poprzez stuchanie, milczenie oraz
obecnosc cielesna, emocjonalng i sytuacyjnag. Ma to szczegdlne znaczenie wtedy, gdy
osoba starsza komunikuje sie w sposéb ograniczony, na przyktad po udarze, w afazji,
otepieniu, chorobie terminalnej albo przy niepetnosprawnosci intelektualnej. Towarzy-
szenie oznacza wowczas raczej wspotbycie i wspoétdzielenie sytuacji niz sam przekaz
tresci, pozwalajac osobie starszej pozosta¢ wspotuczestnikiem relacji. Znaczenia na-
biera wowczas wyczucie wtasciwego momentu: rozeznania kiedy dziata¢, zachecic,
poczekac, milcze¢ albo sie wycofac. Taka praktyka nie rozwija sie wylgcznie w czasie
linearnym, planowanym i etapowym, wymaga raczej odczytywania tego, co wiasciwe
dla danej osoby, sytuacji i chwili.

Tak rozumiane towarzyszenie pozwala krytycznie spojrze¢ na jezyk aktywizacji. W ge-
rontologii napiecie to odstania spér miedzy teorig aktywnos$ci podkreslajgca znaczenie
rél, relacji i zaangazowania spotecznego a teorig wycofania, dopuszczajgca stopniowe
ograniczanie dotychczasowych form uczestnictwa w starosci (Muszynski, 2019). W re-
lacji towarzyszenia tatwiej dostrzec, ze aktywnos¢ w péznej dorostosci moze przyjmo-
wac postacie mniej widoczne: selekcje relacji, troske o najblizszych, zaangazowanie du-
chowe, kontemplacje, modlitwe, porzadkowanie spraw osobistych lub przesuniecie ku
aktywnosci bardziej wewnetrznej, rozwijane w koncepcji gerotranscendencji (Tornstam,
2005). Zawahanie, milczenie, odmowa, bezradnos¢ czy niewiedza nie muszg oznaczac
braku postepu wymagajgcego interwencji. Moga stac sie sygnatem potrzeby obecnosci
spokojniejszej, mniej zadaniowej, bardziej respektujgcej sposob, w jaki osoba uczest-
niczy w swoim zyciu i otoczeniu.

Towarzyszenie pedagogiczne zmienia rozumienie roli pedagoga. W pracy z osoba-
mi starszymi wystepuje on jako specjalista zdolny do profesjonalnej, a zarazem niein-
strumentalizujgcej (wspot)obecnosci i (wspoét)dziatania. Obecnosé i dziatanie odsyta-
ja do klasycznego porzadku pedagogicznego, natomiast przedrostek ,wspoét-" otwiera
wymiar pajdeutyczny — wskazuje na obecnosc¢ przy osobie starszej i dziatanie wpisane
w jej mozliwy udziat, takze ograniczony, niepewny, zmienny lub trudny do wyrazenia.
Pedagog pozostaje odpowiedzialny za sytuacje, zachowujgc swiadomos¢ granic wias-
nego wplywu. W tym sensie towarzyszenie pozostaje bliskie ignacjanskiej zasadzie
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rozeznawania (Dybowska, 2014): pomaga rozpoznawac sytuacje, mozliwosci i kierun-
ki dziatania, respektujgc decyzje drugiej osoby. Wymaga to od pedagoga (geragoga)
postawy samoograniczenia, wyrazajgcej sie¢ w poszanowaniu tempa osoby starszej, jej
prawa do wyboru, wahania, odmowy, zmiany decyzji. Tu ujawnia sie znaczenie kompe-
tencji gtebokich, rozumianych jako zdolno$c reflektowania i zreflektowania sie, wgladu
w siebie oraz przekraczania czysto zadaniowego sposobu dziatania (Paluch, 2021;
Paluch i Tempczyk-Nagorka, 2022). W relacji towarzyszenia oznaczajg one gotowosé
do powsciagliwej obecnosci: stuchania, milczenia, reagowania, powstrzymywania dzia-
tania, wycofania sie oraz przyjecia, ze drugi cztowiek nie jest przedmiotem projektu po-
mocowego, ale osobg przezywajgcg wtasne zycie.

Konkluzje koncowe

Przeprowadzony wywdd pozwala ujg¢ towarzyszenie jako kategorie poszerzajagca
klasyczne rozumienie pedagogiki, zwykle kojarzonej z prowadzeniem, nauczaniem,
planem, metodg i celem. W towarzyszeniu medium pedagogicznym staje sie sama
relacja, o ile przekracza ona zyczliwg obecnos¢, opieke czy profesjonalne wsparcie
i zostaje odniesiona do uczenia sie oraz podmiotowego udziatu osoby w sprawach
wiasnego zycia. W poznej dorostosci pytanie pedagogiczne dotyczy wiec tego, jak
cztowiek uczestniczy w zyciu wobec zmian rdl, zdrowia, sprawnosci, samodzielnosci
i wiezi. Towarzyszenie dopetnia edukacje, rehabilitacje, opieke, wsparcie i aktywiza-
cje wtedy, gdy wnosi pajdeutyczne pytanie o to, czy podejmowane dziatanie podtrzy-
muje catozyciowe (samo)ksztatcenie, (samo)wychowanie oraz udziat osoby starszej
we wiasnym zyciu oraz w swiecie.

Etymologiczny $lad ,towaru” pozwala dopowiedzie¢ strukture tak rozumianego towa-
rzyszenia: tworzg jg droga, obecnos¢ u boku oraz to, co zostaje uznane za warte wspaol-
nego niesienia i ochrony. Bez tego trzeciego elementu towarzyszenie tatwo redukuje sie
do bliskosci albo pomocy. Dopiero ,towar” nadaje mu petniejszy sens pedagogiczny —
wnosi do relacji wartos¢ (to, co uznane za cenne) i ciezar (to, co ma wage i jest wazne),
ktére domagajg sie uczestniczacej obecnosci drugiego. W tym sensie towarzyszenie
ma charakter pajdeutyczny, poniewaz wokét wspdlnej drogi i jej sprawy mogg dokony-
wac sie (samo)ksztatcenie i (samo)wychowanie.
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Towarzyszenie wychowawcze jako odpowiedz na oczekiwania
wobec szkoly. Perspektywa autoetnograficzna

Educational Accompaniment as a Response to Expectations
Towards School. An Autoethnographic Perspective

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this article is to present the concept of educational accom-
paniment within the Ignatian tradition as a response to the expectations placed on contemporary
schools by pupils, parents and teachers.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The main research problem concerns the ques-
tion of how educational accompaniment contributes to meeting expectations of the school and what
effects it has on the well-being of those involved in the educational process. The research utilised
analytical autoethnography and proxemic analysis.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The article is situated within the perspective of person-
alistic pedagogy. An autoethnographic essay concerning the author’s children’s schooling was ana-
lysed. The reflection focused on the categories of place, expectations and values.

RESEARCH RESULTS: The interpretation of the autoethnography has revealed that the school
functions simultaneously as a physical space, a place for the accumulation of personal experiences,
and a relational and axiological space. The fundamental value of the school is the teacher-pupil re-
lationship. The development of all members of the school community depends on the quality of this
relationship, but above all, it serves to satisfy a basic human need: the sense of security. Analyses
indicate that the most crisis-prone aspect of the school is its relational nature.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: Educa-
tional accompaniment may provide a solution to the crisis of relationships in contemporary schools.
The findings of this analysis may serve as material for academic reflection and school practice in
the area of building positive school relationships. The categories identified during the analysis may
serve as a basis for developing a tool for conducting statistical research.

— KEYWORDS: EDUCATIONAL ACCOMPANIMENT, SCHOOL, EXPECTATIONS,
RELATIONSHIP, AUTOETHNOGRAPHY
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest ukazanie koncepcji towarzyszenia wychowawczego w trady-
cji ignacjanskiej jako odpowiedzi na oczekiwania wobec wspétczesnej szkoty, formutowane przez
ucznidéw, rodzicéw i nauczycieli.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Gléwny problem badawczy dotyczy pytania o to, w jaki
sposéb towarzyszenie wychowawcze sprzyja realizacji oczekiwan wobec szkoty oraz jakie skutki
przynosi dla dobrostanu uczestnikéw procesu edukacyjnego. W badaniach wykorzystano autoet-
nografie analityczng oraz analize proksemiczna.

PROCES WYWODU: Artykut zostat osadzony w perspektywie pedagogiki personalistycznej. Ana-
lizie poddano esej autoetnograficzny dotyczacy nauki w szkole dzieci autorki. Refleksje skoncen-
trowano wokét kategorii miejsca, oczekiwan i wartosci.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: Interpretacja autoetnografii pozwolita ustali¢, ze szkota funkcjo-
nuje jednoczes$nie jako przestrzen fizyczna, miejsce gromadzenia osobistych doswiadczen, rela-
cyjna i aksjologiczna. Podstawowg wartoscig szkoly jest relacja nauczyciel-uczen. Od jakosci tej
relacji zalezy rozwdj wszystkich podmiotow szkoty, ale przede wszystkim stuzy ona zaspokojeniu
podstawowej potrzeby cztowieka, jaka jest poczucie bezpieczenstwa. Analizy wskazujg, ze najbar-
dziej kryzysogennym aspektem szkoly jest relacyjnosc.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWY BADAN: Towarzysze-
nie wychowawcze moze stanowi¢ odpowiedz na kryzys relacji we wspofczesnej szkole. Uzyskane
analizy moga stanowi¢ materiat do refleksji naukowej i praktyki szkolnej w zakresie budowania po-
zytywnych relacji szkoty. Wyodrebnione w trakcie analizy kategorie mogg stanowi¢ zrédto przygo-
towania narzedzia do przeprowadzenia badan statystycznych.

— SLOWA KLUCZOWE: TOWARZYSZENIE WYCHOWAWCZE, SZKOLA,
OCZEKIWANIA, RELACJA, AUTOETNOGRAFIA

Wstep

Czego potrzebuje wspotczesna szkota? Z jakimi boryka sie problemami? Co mysli sie
o szkole? W zatozeniach teoretycznych i formalno-prawnych szkota ma by¢ dla ucznia
miejscem wszechstronnego rozwoju, w ktérym rozpoznaje sie czynniki sprzyjajace i nie-
korzystne dla tego rozwoju oraz poszukuje sie i wdraza metody pracy adekwatne do
potrzeb poszczegdlnych uczniéw. Ma stanowi¢ tez miejsce wspierajgce zaréwno na-
uczycieli, jak i rodzicow w pracy wychowawczej (Rozporzgdzenie..., 2017). Jednak rze-
czywistos¢ nierzadko rozmija sie z tymi zatozeniami. Wspodtczesne dziecinstwo coraz
czesciej funkcjonuje pod presjg oczekiwan, kontroli wynikéw edukacyjnych ze strony
rodzicow i nauczycieli, co sprawia, ze szkota staje sie przestrzenig przecigzenia emo-
cjonalnego i napiecia (Kietb-Garbarczyk, 2013). Prowadzone w tym zakresie badania
koncentrujg sie na mierzalnych aspektach zwigzanych z sukcesem szkoty badz jego
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brakiem (Dolata, 2014). Potwierdzeniem tego sg publikowane rankingi szkét, konstruo-
wane na podstawie wynikow egzaminéw maturalnych oraz sukceséw uczniéw w olim-
piadach’. Na niewystarczalnos$¢ tego typu analiz zwracajg uwage badacze zajmujgcy
sie miedzy innymi zagadnieniami indywidualizacji ksztatcenia, zwtaszcza w odniesieniu
do uczniéw zdolnych (Limont, 2010; Kaminska, 2017).

W tym kontekscie zrozumienie funkcjonowania szkoty wymaga zwrdcenia uwagi na
doswiadczenia osob (Walulik, 2011), ktére na co dzien uczestniczg w jej zyciu. Jednym
ze sposobow moze by¢ autoetnografia, ktéra daje mozliwos¢ przyjecia podwajne;j roli:
autora materiatu zrodlowego i badacza. Wydaje sie, ze doswiadczenie matki czworki
dzieci, pedagoga, nauczyciela akademickiego, psychoterapeuty moze stanowi¢ prze-
strzen poszukiwania odpowiedzi na pytanie o0 mozliwosci uczynienia ze szkoty miejsca
autentycznego rozwoju. Celem niniejszego artykutu jest pokazanie towarzyszenia wy-
chowawczego w tradycji ignacjanskiej jako propozycji wspotdziatania pomiedzy pod-
miotami szkoty.

Szkota i towarzyszenie wychowawcze

Szkote w perspektywie towarzyszenia wychowawczego mozna analizowaé z réznych
punktéw widzenia. Szczegdlnie znaczace jest zwrdcenie uwagi na atmosfere i klimat
szkoty dla wiasciwej realizaciji jej funkcji wychowawczej oraz jakos$¢ relacji budowanych
pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjnego (Lobocki, 2009; Sliwerski, 2010). Szkota
jako srodowisko wychowawcze tworzy specyficzng przestrzen spoteczno-psychologicz-
na, w ktérej wzajemny szacunek, wsparcie i poczucie wspolnoty stanowig wazne czyn-
niki sprzyjajace procesom uczenia sie i wychowania. Jakos¢ tych relacji stanowi jeden
z podstawowych wymiarow klimatu szkoty, ktéry warunkuje funkcjonowanie uczniow
oraz efektywnos$¢ oddziatywan wychowawczych (Przewtocka, 2015). Na elementy te
wskazali niemal pieéset lat temu jezuici w wypracowanym modelu wychowania (Marek
i Walulik, 2022).

Towarzyszenie wychowawcze w tradycji ignacjanskiej wyrasta z przekonania, ze czto-
wiek najpetniej rozwija sie w potrdjnej relacji — z drugim cztowiekiem, Swiatem i Bogiem.
Chodzi w nim o uwazng obecnos¢ przy osobie, ktéra poszukuje sensu wtasnego do-
Swiadczenia i wlasnej drogi zycia. Przekazywanie gotowych rozwigzan czy sprawowanie
kontroli nad wychowaniem schodzi na dalszy plan. Jest to bardziej sztuka rozeznawania
niz kierowania, polegajgca na wspolnym odkrywaniu sensu wydarzen, przezy¢ i mysli
ksztattujgcych wychowanka. Tak rozumiane towarzyszenie stanowi szczegdlny sposob
troski o osobe — cura personalis — w ktérym dostrzega sie zaréwno jej potencjat, niepo-
wtarzalno$¢, potrzeby, jak i ograniczenia czy stabosci (Walulik, 2025). W tak rozumia-
nym towarzyszeniu zakfada sie, ze doswiadczenie cztowieka stanowi potencjat wycho-
wawczy. Proces wychowania przebiega poprzez wzajemnie powigzane i pozostajgce

" Najbardziej znany w Polsce jest ranking Perspektyw: Perspektywy, 2026
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w dynamicznym procesie elementy: kontekst, doswiadczenie, refleksje, dziatanie i ocene.
Dzieki temu wychowanie prowadzi do wewnetrznego dojrzewania i odpowiedzialnego
dziatania (Marek i Walulik, 2022). Towarzyszenie wychowawcze oznacza zatem pomoc
czlowiekowi w odczytywaniu znaczenia wlasnych doswiadczen, odkrywaniu wartosci
i podejmowaniu decyzji zgodnych z dobrze uksztattowanym sumieniem (Marek, 2014).

Tak rozumiane towarzyszenie sprzyja integralnemu rozwojowi osoby (Chatas, 2018),
w ktérym szczegolne znaczenie nalezy przypisac ,trojnauczycielskiej relacji” miedzy na-
uczycielem wewnetrznym, zewnetrznym i transcendentnym. W perspektywie tej proces
wychowania dokonuje sie poprzez dynamiczne wspotdziatanie miedzy tymi podmiota-
mi, z wykorzystaniem potencjatu tkwigcego w nich oraz otwarciem na transcendencje,
ktéra umozliwia przekraczanie wtasnych ograniczen i odkrywanie gtebszego sensu po-
dejmowanych dziatan (Pastawska-Smeder, 2024; Pastawska-Smeder i Walulik, 2024).

Metody i narzedzia badawcze

Do realizacji celu badan postuzono sie autoetnografig analityczna, ktéra z jednej strony
umozliwia poznanie pewnych zjawisk i interesujgcych badacza tresci, jednoczesnie
stajac sie drogg do poznania siebie samego (Ciechowska, 2024). Autoetnografia ana-
lityczna jest jedng z dwdch rodzajow autoetnografii, obok autoetnografii ewokatywnej,
wykorzystywanych w badaniach jakosciowych. W tej metodzie przy eksplorowaniu mate-
riatlu badawczego odnosi sie do istniejgcych teorii, a jej celem jest tworzenie wiedzy po-
przez interpretacje do$wiadczen i nadawanych im znaczen (Kacperczyk, 2017). Badacz
taczy osobiste doswiadczenie, wielokontekstowos$¢, w ktorej zyje, z perspektywa nauko-
wa i traktuje je jako materiat empiryczny, podlegajgcy analizie. Pozostaje jednoczesnie
uczestnikiem i obserwatorem badanego $wiata spotecznego, jego obszaréw i podejmu-
je refleksje nad wiasnym doswiadczeniem w odniesieniu do szerszych uwarunkowan
kulturowych, spotecznych czy edukacyjnych. Znaczacg role odgrywa tu proces rekon-
struowania znaczen oraz budowania interpretacji osadzonych zaréwno w indywidual-
nych doswiadczeniach, jak i w istniejgcych ramach teoretycznych (Kacperczyk, 2017).

Badania przeprowadzono w perspektywie personalistycznej na podstawie paradyg-
matu podmiotowo-partycypacyjnego, ktéry — jak podaje Maria Szymanska (2018) — za-
ktada traktowanie cztowieka jako podmiotu zdolnego do refleksji, interpretowania wias-
nych doswiadczen oraz wspéttworzenia rzeczywistosci spotecznej. Paradygmat ten
koncentruje sie na relacyjnosci, dialogu, indywidualnym doswiadczeniu oraz znacze-
niu uczestnictwa osoby w procesie poznawania i interpretowania $wiata spotecznego.
Refleksje nad esejem autoetnograficznym przeprowadzono z wykorzystaniem anali-
zy proksemicznej, w ktorej wskazuje sie encje budujgce pie¢ kategorii: aktorzy, czas,
miejsce, wartosci, oczekiwania (Walulik, 2025). W prezentowanym badaniu dokonano
analizy w obrebie kategorii miejsca, wartosci, oczekiwan i pokazano zwigzki pomiedzy
encjami w odniesieniu do wybranych kategorii. Wszystkie przywotane wypowiedzi po-
chodzg z refleksyjnego eseju autoetnograficzego autorki.
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Zewnetrzna i wewnetrzna przestrzen szkoty — kategoria miejsca
w autoetnografii

W analizowanym tekscie kategoria miejsca posiada dwa wzajemnie przenikajace sie
wymiary: fizyczny (zewnetrzny) oraz wewnetrzny, zwigzany ze sposobem doswiadcza-
nia przestrzeni przez cztowieka. Szkota ukazana jest jako miejsce gromadzenia osobi-
stych doswiadczen, przestrzen relacyjna i aksjologiczna, a zarazem obszar budowania
poczucia bezpieczenstwa. Autorka eseju pyta: ,Gdzie znalez¢ akceptujgca przestrzen
do nauki? Przeciez teoretycznie szkota powinna by¢ takim miejscem, a nie jest”. Pytanie
to uswiadamia, ze szkota to nie tylko budynek, ale przede wszystkim miejsce oddzia-
tujgce na samopoczucie, wspierajgce lub utrudniajgce proces uczenia sie. Taki sposéb
myslenia o szkole koresponduje z zatozeniami pedagogiki miejsca, ktéra okresla je nie
tylko jako fizyczng lokalizacje, lecz przestrzen nasycong znaczeniami, doswiadczeniami
i relacjami spotecznymi (Mendel, 2006). Szkota istnieje wiec rdwnoczesnie jako miej-
sce realne i przezywane, obejmujgce zaréwno sfere psychiczna, jak i cielesna: ,Kiedy
mysle o szkole moich dzieci, zaczyna bole¢ mnie brzuch”. W stwierdzeniu tym szkota
jawi sie jako zrodto cierpienia, odczuwanego fizycznie. Szczegdlnie wyraznie widac to
w opisach leku szkolnego oraz somatycznych reakcji na stres, pojawiajgcych sie juz na
sama mys| o koniecznosci pojscia do szkoty: ,Jedno z moich dzieci przez kilka lat miato
rano bole brzucha i biegunki przed wyjsciem do szkoty, w dni wolne od szkoty objawy
te znikaly”. Pojawia sie napiecie miedzy ideg szkoty jako srodowiska wspierajgcego
rozwoj a doswiadczeniem kontroli czy presji: ,Tltumacze nauczycielce, ze dziecko ma
powazne problemy zdrowotne natury fizycznej i psychicznej, stysze, ze to leser i kom-
binator”. W opisanej sytuacji szkofa staje sie miejscem lekcewazenia i uniewazniania
doswiadczen zaréwno ucznia, jak i jego rodzica, gdzie relacje zastepuje sie ocena,
a dialog — etykietowaniem.

Autorka autoetnografii zwraca szczegolng uwage na przestrzen relacyjng w eduka-
cji: ,Szkofa to jednak przede wszystkim ludzie, nauczyciele. Przede wszystkim to, kim
sg, decyduje o tym, jaka jest szkota, kim sg i czym kierujg sie w zyciu”. Szkota zosta-
je zdefiniowana poprzez osoby jg tworzgce. Znaczenie miejsca konstytuuje sie w rela-
cjach migdzy ludzmi oraz w wartosciach ujawniajgcych sie w ich dziataniach. Znaczenie
relacyjnego wymiaru szkoty widoczne jest rowniez w opisie kontaktéw réwiesniczych:
»Z pewnoscig jedna dobra rzecz wydarzata sie w szkole moich dzieci, i sg to kontakty
réwiesnicze. Poznali cudownych kolegéw i cudowne kolezanki”. Szkota ukazana zostata
jako miejsce tworzenia wiezi spotecznych i budowania wspoélnoty. Pozytywne doswiad-
czenia relacyjne stajg sie jedng z najwazniejszych wartosci przypisywanych przestrze-
ni szkolnej, niezaleznie od krytycznej oceny wielu innych aspektéw jej funkcjonowania.
Znaczenie wspierajgcych relacji oraz srodowiska spotecznego dla rozwoju i osiggniec
ucznidw podkresla réwniez Kaminska (2021), wskazujgc, ze relacje stanowig istotny
czynnik wspomagajacy rozwoj potencjatu mtodego cztowieka.

Kolejng istotng encjg w kategorii miejsca jest internetowa przestrzen komunikacyj-
na. W tym znaczeniu wspofczesna szkota okazuje sie szkotg rozproszong, bez granic
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fizycznych i ram czasowych, wspoétobecng w sposéb ciaglty u wszystkich podmiotow
wychowania. Funkcjonuje rownoczesnie: online, w domu, na telefonie, w mediach spo-
tecznosciowych, w komunikatorach. Powoduje to przecigzenie uczniéw, nauczycieli
i rodzicow oraz zaburza poczucie porzadku i bezpieczenstwa. Rozproszenie szkoty na
rézne platformy cyfrowe wprowadza chaos: ,Informacje zamieszczane sg w réznych
miejscach — dziennik elektroniczny, Teams, grupy klasowe, Padlet. Panuje chaos in-
formacyjny i komunikacyjny. Czesto nauczyciele odpisujg na wiadomosci rodzicow za
pomocg Al”’. Rozproszona przestrzen szkolna poprzez Internet przenika do miejsc pracy
rodzicow i do zycia rodziny: ,Wytgczytam powiadomienia z dziennika elektronicznego,
z grup rodzicow, bo wprowadzato to ciggte napiecie, informacje o ocenach, sprawdzia-
nach, uwagach i catym mnéstwie spraw, ktére dziejg sie wokot szkoty”. Ten sposob ko-
munikacji moze sprawia¢ wrazenie, ze wszyscy sa w instytucji edukacyjnej przez caty
czas. Zycie szkolne dzieci wychodzi na pierwszy plan, stajgc sie gtdwnym tematem roz-
myslan i wypetnia inne aktywnosci rodziny, co generuje u dzieci i rodzicow duze zme-
czenie psychiczne i nadmiarowe przejmowanie sie btahymi sprawami szkolnymi. ,Moja
corka pisata do mnie podczas lekcji, zapytatam zdziwiona, kto jej na to pozwala?”.
Wirtualna przestrzen sprzyja rozmyciu granic miedzy szkotg a zyciem poza nig, czasem
nauki i rozrywki, praca i odpoczynkiem: ,Rzeczywistos¢ wirtualna tworzy ztudzenie prze-
bywania w innym $wiecie i jest szczegdlnym rodzajem doznania” (Walulik, 2023, s. 66).
Mtodziez coraz czesciej rezygnuje z nauki w czasie formalnie na nig przeznaczonym i prze-
nosi szkote do domow, gdzie odstuchuje nagrane przez siebie w szkole lekcje lub oglgda
odtwarzane podczas zajec¢ filmiki. Daje to ztudzenie ustawicznej nauki, a w efekcie skut-
kuje brakiem postepoéw edukacyjnych, poczuciem zmeczenia i zagubienia (Nosal, 2012).

Relacyjnos¢ jako serce szkoty i nadrzedna wartosé

~oercem szkoty sg relacje. Gdy one chorujg, cierpi caty organizm”. Relacyjnos¢ jest
gtébwng osig analizowanego eseju i punktem odniesienia narracji, co moze oznaczac,
ze dla autorki jest to najwazniejsza wartosS¢ przestrzeni edukacyjnej. | w niej upatruje
podstawe sukcesow edukacyjnych: ,Co gwarantuje tzw. poziom szkoty? Na pewno nie
sg to statystyki maturalne, moze trzeba przygladac sie twarzom uczniom i nauczycie-
li i zobaczy¢, co na nich jest wypisane. Dos¢ ryzykowne kryterium, bo wskazniki mato
obiektywne”. Relacje w szkole sg esencjonalne, nie sg jedynie dodatkiem do procesu
ksztatcenia. Uczniowie, ktorzy doswiadczajg wsparcia ze strony nauczycieli, sg bardziej
zaangazowani w nauke. Potwierdzajg to réwniez badania wskazujgce, ze jakos¢ rela-
cji nauczyciel-uczen wigze sie z poziomem zaangazowania uczniéw oraz osigganymi
przez nich wynikami edukacyjnymi (Hattie, 2008; Kaminska, 2021):

W szkole jednego z moich dzieci jest nauczycielka matematyki. Przypomina bohatera filmu
Pan od muzyki, wyglada na to, ze ona lubi te dzieci, zalezy jej na tym, by umiaty matema-
tyke, poswieca swoj wolny czas, zeby nauczy¢ dzieci. Kiedy syn chorowat, przychodzita
do nas do domu. Skad ona ma takg motywacje?
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Waga relacji ujawnia sie w opisach nauczycieli, dla ktérych uczniowie sg wazni
i ktérzy majg klarowne wymagania: ,Ten nauczyciel zatrzymat sie przy naszym synu
Z uwaznoscig i z usmiechem skomentowat to, co zauwazyt. Twarz mojego syna promie-
nieje, gdy o tym mowi”. Jest to fragment opisu sytuaciji, w ktérej wychowawca powiedziat
dziecku o tym, ze jest pod wrazeniem jego postepow. Wypowiedz ta odstania wspétdzia-
fanie zaangazowanego ucznia i nauczyciela. Synergia ta sprawia, ze dwa podmioty tego
spotkania mogg odczuwac satysfakcje z wykonywanej pracy. O roli synergii w rozwo-
ju cztowieka méwi Anna Walulik, zwracajgc uwage na to, ze relacja wychowawcza nie
sprowadza sie do jednostronnego oddziatywania nauczyciela na ucznia, lecz przyjmuje
charakter synergicznego wspomagania rozwoju. Oznacza to wspotdziatanie podmio-
téw procesu wychowania ukierunkowane na odkrywanie i rozwijanie potencjatu osoby
(Walulik, 2011).

.Pewna nauczycielka od polskiego pomogta mojemu dziecku uwierzy¢ w to, ze potra-
fi napisa¢ wypracowanie, jest otwarta na pomysty tworcze, dzieci sie jej nie bojg”... ,Pan
od muzyki postawit synowi szostke awansem. Powiedziat: wierze ze nauczysz sie grac
ten utwor”. Z tych wspomnien rysuje sie posta¢ nauczyciela petnego szacunku i wiary
w ucznia, kogos, kto nie boi sie otworzy¢ na potencjat i mozliwosci drugiej osoby. | cho¢
analiza eseju ujawnia wyrazne napiecie pomiedzy doswiadczeniem rozczarowania szkotg
a doswiadczeniem spotkania z osobami, ktére pozostawity trwaty i pozytywny slad w ucz-
niach, to pozwala réwniez zobaczy¢ szkote jako miejsce, w ktérym mozliwe jest doswiad-
czanie uznania i zyczliwej obecnosci drugiego cztowieka. Ambiwalencja ta wydaje sie jedng
z istotniejszych cech analizowanej narracji i moze wskazywac na to, ze przykre doswiad-
czenia nie muszg prowadzi¢ do catkowitej negacji szkoty, lecz wspdtistniejg z pamiecia
0 nauczycielach, ktérzy autentycznie towarzyszyli uczniom, stajgc sie ich sprzymierzen-
cami. W tym sensie zrodtem najwiekszego rozczarowania nie jest sama instytucja szkoty,
lecz brak relacji, natomiast najbardziej wartosciowe wspomnienia zwigzane sg wtasnie
z doswiadczeniem spotkania. To doswiadczenie tak rozumianej bliskosci nadaje relacji
wychowawczej szczegdlng wartos¢ i znaczenie (Godawa, 2024): ,Wierze w to, ze szkota
moze sie odrodzi¢”. W narracji obecna jest nadzieja na mozliwo$¢ zmiany, wynikajgca z do-
swiadczenia spotkania z nauczycielami, ktérzy dali Swiadectwo towarzyszacej obecnosci,
wyrazajgcej sie w budowaniu relacji opartej na podmiotowosci (Marek i Walulik, 2019).

Oczekiwana szkota — kategoria oczekiwan w autoetnografii

,Czlowiek oczekuje, ze szkota bedzie jego sprzymierzencem...Po co posytamy nasze
dzieci do szkoty? Po co chodzg do szkoty nauczyciele?”. Z tego zdania mozna odczyta¢
kryjace sie za stwierdzeniem ,sprzymierzeniec” wartosci takie jak: uwazna obecnos¢,
zaufanie, wstuchanie sie w potrzeby drugiego cztowieka, otwartos$c¢, szacunek. Oznacza
to oczekiwanie, ze szkota powinna by¢ przestrzenig, w ktorej tworzy sie relacje oparte
na tych wartosciach. Kiedy szkota staje sie ,wrogiem”, ujawniajg sie w niej antywartosci,
ktore hamujg proces rozwoju i ksztattowania cztowieka. W towarzyszeniu wychowaw-
czym nauczyciel jest przyjacielem, nie realizatorem programu nauczania, lecz osobg
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towarzyszaca uczniowi, zdolng dostrzec zaréwno jego potrzeby, potencjat i problemy.
Starajac sie rozumie¢ perspektywe ucznia, inspiruje go, chroni, prowadzi do podejmo-
wania $wiadomych i korzystnych wyboréw, opartych na zinternalizowanych warto$ciach
(Marek i Walulik, 2022). ,Czesto dziecku wystarczy stworzy¢ bezpieczng przestrzen do
nauki.” Oczekiwania bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego wydaje sie dos¢ oczy-
wiste, bo dotyczg najbardziej podstawowej potrzeby cztowieka, ktorej spetnienie warun-
kuje mozliwo$¢ zaspokajania potrzeb wyzszego rzedu. A brak poczucia bezpieczehstwa
ogranicza rozwoj cztowieka (Maslow, 2006).

Co trzeba zrobi¢, zeby obudzi¢ w nauczycielu cztowieka? Niektdérzy z nich sg ludzmi w naj-
lepszym tego stowa znaczeniu... Ale to garstka, dlaczego inni sig od nich nie uczg?... Czy
ciesza ich postepy uczniéw, czy raczej porazki? Czujg sie wtedy jak zwyciezcy, ale czy
uczen jest przeciwnikiem? Nie jest, jest zalezny od nauczyciela. Co trzeba mie¢ w gtowie,
zeby odczuwaé satysfakcje z porazki swoich uczniéw, a moze to jest proba poradzenia
sobie ze swoim poczuciem porazki czy frustracji zyciowej?

W przytoczonej wypowiedzi ujawnia sie oczekiwanie wobec nauczycieli, by byli w petni
ludzcy, zeby podazali za zmianami w $wiecie, dawali $wiadectwo temu, ze warto usta-
wicznie sie uczy¢. Wyczuwalny jest tez smutek z powodu marginalizowania nauczycieli
majgcych poczucie misji i inspirujgcych ucznidéw do pracy: ,Byle tylko nie zosta¢ nauczy-
cielem. Tak moéwig czesto dzieci”, pokazuje, ze zawdd nauczyciela w oczach autorki zostat
zdewaluowany. ,Nikt nie umie uczy¢ sie po szkole... Ws$rdd ludzi, ktérych szanujemy, ilu
Z nich byto prymusami w szkole? llu prymusoéw odniosto sukces zyciowy, ilu z nich dla
nas stato sie wzorem? Dzieci spalajg sie w tej presji, tracg site i odwage, zeby podazaé
za tym, co je interesuje”. Szkota powinna wzbudza¢ w dzieciach che¢ do samorozwoju
i wyposazac¢ w stosowne do tego narzedzia: ,Wielu wychowawcow popetnia ten bigd. Sg
wiecznie niezadowoleni, widzg ciggle poét pustej szklanki”. Sg sytuacje, w ktérych oprécz
wyrazania permamentnego niezadowolenia zauwaza sie samowolne ,zwolnienie z wy-
konywania pracy”: ,Nauczyciele zamiast budowac relacje bliskosci z uczniami prezentu-
ja podczas lekciji filmiki z réznych platform internetowych. Milkng, zapraszajg onlinowych
specjalistow, tworzgc atmosfere kinowg, ktéra nie zaprasza do podejmowania wysitku in-
telektualnego i aktywnego rozwigzywania problemoéw”. Opisywany dystans miedzy ucz-
niem i nauczycielem powoduje powstawanie pustki relacyjnej, kidérag wypetniajg mniej lub
bardziej udane multimedia i nowoczesne pomoce dydaktyczne. One same w sobie nie
sg w stanie zastgpic¢ relacji wychowawczej i nie gwarantujg realizacji zatozonych celdw,
nie zaspokojajg pragnienia autentycznego kontaktu, ktéry — zgodnie z zatozeniami peda-
gogiki dialogu — stanowi fundament procesu wychowania i edukacji (Tarnowski, 1993).
Autorka opisuje szkote jako doswiadczenie codziennosci przezywane przez dzieci
i rodzicow. Szkota staje sie przestrzenig, ktéra moze wspiera¢ rozwdj albo ostabiaé po-
czucie wartosci i bezpieczenstwa ucznia. Mocno wybrzmiewa tutaj potrzeba obecnosci
nauczyciela jako osoby towarzyszgcej. Przeprowadzona analiza pozwala wyodrebnié
kategorie ,oczekiwanej szkoly” jako przestrzeni towarzyszenia wychowawczego, ksztat-
towanej przez relacje miedzyosobowe. Nie jest ona definiowana przede wszystkim przez
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wysokie wyniki egzaminow, lecz przez jakos$c relacji budowanych na uwaznej obecnosci
nauczyciela, dialogu, zaufaniu, poczuciu bezpieczenstwa oraz szacunku dla indywidu-
alnych doswiadczen i potencjatu ucznia. Oczekiwana szkota jawi si¢ jako srodowisko
wspierajgce rozwoj wszystkich uczestnikdw procesu edukacyjnego, w ktérym nauczy-
ciel odgrywa role osoby towarzyszgcej uczniowi w odczytywaniu znaczenia wtasnych
doswiadczen i odpowiedzialnym podejmowaniu decyzji.

Konkluzja

W analizowanym eseju szkota zostata ukazana jako wielowymiarowe doswiadczenie,
w ktérym kluczowe znaczenie majg relacje miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego.
Przeprowadzona analiza wskazuje, ze od jakosci tych relacji zalezg zaréwno sposob
przezywania szkoty, jak i dobrostan uczniéw, nauczycieli oraz rodzicow. Wspotczesna
szkota, funkcjonujgca coraz czesciej jako przestrzen rozproszona, stawia przed wycho-
waniem nowe wyzwania zwigzane z budowaniem wiezi i wyznaczaniem granic. W tym
kontekscie towarzyszenie wychowawcze stanowi wartosciowg odpowiedz na wspot-
czesne oczekiwania wobec szkoty i wyznacza sposob budowania kultury szkoty opartej
na podmiotowosci, odpowiedzialnosci i wzajemnym szacunku. Wyodrebnione atrybuty
oczekiwanej szkoty wskazujg na potrzebe dalszej eksploracji towarzyszenia wychowaw-
czego, zwtaszcza w zakresie budowania nowej jakosci relacji nauczyciel-uczen oraz
mozliwosci jego wykorzystania w codziennej praktyce szkolnej.
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Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu jako wspofczesna
realizacja idei towarzyszenia wychowawczego
Solution-Focused Brief Therapy as a Contemporary
Realization of Educational Accompaniment

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this article is to analyze Solution-Focused Brief Therapy
(SFBT) as a contemporary realization of educational accompaniment and to explore its connec-
tions with dialogical, relational, and personalist pedagogy.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The central analytical question is: How does the
solution-focused approach reflect the assumptions of educational accompaniment in contemporary
pedagogy? The study applied a critical analysis and interpretation of the literature on pedagogy,
philosophy of education, and Solution-Focused Brief Therapy.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The process of argumentation begins with presenting
educational accompaniment within dialogical and personalist pedagogy, emphasizing subjectivity,
dialogue, and relationality. Then, the key assumptions of SFBT, focusing on resources, agency, and
future-oriented change, have been depicted, and both perspectives were compared, presenting
SFBT as a practical and contemporary implementation of the idea of educational accompaniment.

RESEARCH RESULTS: The analysis showed that SFBT largely implements the idea of educa-
tional accompaniment, especially in terms of the subjectivity of the person, dialogical relationship,
resignation from the expert position and orientation towards resources and change.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS, AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: SFBT
may be a valuable approach in formal and non-formal education, as well as in preventive and sup-
portive work with adolescents and young adults. The analysis demonstrates its convergence with
the concept of educational accompaniment and proposes an interdisciplinary approach combin-
ing pedagogical, philosophical, and psychotherapeutic perspectives The presented findings are
implemented in the areas of pedagogical theory, teacher education, and reflection on educational
practice. Based on this, one can recommend taking into consideration the assumptions of SFBT in
the pedagogues and teachers’ education as an approach that strengthens relational competencies

Sugerowane cytowanie: Miller-Siekierska, D. (2026). Podejscie skoncen-
trowane na rozwigzaniu jako wspdiczesna realizacja idei towarzyszenia wycho- 61
wawczego. Horyzonty Wychowania, 25(75), 61-71. https://doi.org/10.35765/
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and an attitude of accompaniment. The findings can serve as a reference point for further research
in the areas of education, counseling, and prevention.

— KEYWORDS: SOLUTION-FOCUSED BRIEF THERAPY (SFBT), EDUCATIONAL
ACCOMPANIMENT, DIALOGICAL PEDAGOGY, RELATIONAL
PEDAGOGY, SUBJECTIVITY

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest analiza podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniu (SFBT)
jako wspotczesnej realizacji idei towarzyszenia wychowawczego oraz ukazanie jego zbieznosci
z pedagogika ignacjanska, dialogiczng i personalistyczng.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Problem badawczy dotyczy sposobu, w jaki podejscie skon-
centrowane na rozwigzaniu realizuje zatozenia towarzyszenia wychowawczego we wspétczesne;j
pedagogice. Zastosowano analize i krytyczng interpretacje literatury przedmiotu z zakresu peda-
gogiki, filozofii wychowania oraz SFBT.

PROCES WYWODU: Wywdd przedstawia idee towarzyszenia wychowawczego w pedagogice
ignacjanskiej, dialogicznej i personalistycznej, akcentujac kategorie podmiotowosci, relacji i dia-
logu. Ponadto oméwiono kluczowe zatozenia SFBT oraz dokonano poréwnania obu perspektyw,
ukazujac SFBT jako praktyczng i wspoétczesng realizacje idei towarzyszenia wychowawczego.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Analiza wykazata, ze SFBT w znacznym stopniu realizuje idee
towarzyszenia wychowawczego, szczegdlnie w zakresie podmiotowosci osoby, relacji dialogiczne;j,
rezygnacji z pozycji eksperckiej oraz orientacji na zasoby i zmiane.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: SFBT moze
stanowi¢ warto$ciowe podejscie w edukacji formalnej i nieformalnej, w tym w edukacji szkolnej,
pracy profilaktycznej i pomocowej z mtodziezg i mtodymi dorostymi. Analiza ukazuje jego zbieznosci
z ideg towarzyszenia wychowawczego oraz proponuje ujecie interdyscyplinarne fgczace perspek-
tywe pedagogiczna, filozoficzng i psychoterapeutyczng. Przedstawione ustalenia majg zastosowa-
nie w obszarze teorii pedagogiki, ksztatcenia nauczycieli i pedagogéw oraz refleksji nad praktyka
edukacyjng. Na tej podstawie mozna rekomendowaé¢ uwzglednienie zatozen SFBT w ksztatceniu
pedagogow i nauczycieli jako podejscia wzmacniajgcego kompetencje relacyjne oraz postawe to-
warzyszenia. Ustalenia moga stanowi¢ punkt odniesienia dla dalszych badan w obszarze eduka-
cji, poradnictwa i profilaktyki.

— SLOWA KLUCZOWE: PODEJSCIE SKONCENTROWANE NA ROZWIAZANIU (SFBT),
TOWARZYSZENIE WYCHOWAWCZE, PEDAGOGIKA DIALOGU,
PEDAGOGIKA RELACYJNA, PODMIOTOWOSC
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Wstep

Wspétczesna pedagogika coraz wyrazniej odchodzi od modeli wychowania opartych na
kontroli oraz diagnozie deficytéw, przesuwajgc uwage ku podejsciom akcentujgcym rela-
cyjnos¢, podmiotowos¢é oraz wspotodpowiedzialno$¢ w procesie rozwoju osoby. Zmiana
ta jest widoczna zaréwno w refleksji teoretycznej, jak i w praktykach edukacyjnych, wy-
chowawczych i pomocowych, w ktérych coraz wiekszego znaczenia nabiera kategoria
towarzyszenia wychowawczego, rozumianego jako obecnos¢, dialog oraz wspieranie
autonomii i sprawstwa wychowanka.

W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabierajg koncepcje, ktére — mimo od-
miennych zrédet dyscyplinarnych — realizujg zblizone zatozenia aksjologiczne i relacyjne.
Jedng z nich jest podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu® (Solution-Focused Brief
Therapy — SFBT), wywodzace sie z psychoterapii krotkoterminowej, ktére coraz czesciej
znajduje zastosowanie takze w pedagogice, profilaktyce oraz pracy z dzie¢mi i mtodzieza.

Podstawe rozwazan stanowi analiza i krytyczna interpretacja literatury przedmiotu
z zakresu pedagogiki, filozofii wychowania oraz podejscia skoncentrowanego na rozwia-
zaniu (SFBT) obejmujaca klasyczne i wspotczesne opracowania dotyczagce omawianej
problematyki2. Celem artykutu jest ukazanie podej$cia skoncentrowanego na rozwig-
zaniu jako wspotczesnej realizacji idei towarzyszenia wychowawczego. Gtéwne pytanie
analityczne brzmi: w jaki sposdb podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu realizuje
zatozenia towarzyszenia wychowawczego we wspotczesnej pedagogice?

Przyjeto teze, ze podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu stanowi spdjng reali-
zacje idei towarzyszenia wychowawczego, poniewaz opiera sie na relacji dialogiczne;j,
uznaniu podmiotowosci osoby oraz koncentracji na jej zasobach i potencjale zmiany.
Nowosc¢ proponowanej perspektywy polega na interpretacji SFBT nie wyigcznie jako
metody pracy terapeutycznej, lecz jako kategorii 0 znaczeniu pedagogicznym, wpisujg-
cej sie w szerszy nurt pedagogiki relacyjnej i dialogicznej. Takie ujecie pozwala na prze-
kroczenie klasycznego podziatu miedzy psychoterapig a pedagogika, wskazujgc na ich
wspolne fundamenty antropologiczne i aksjologiczne.

Idea towarzyszenia wychowawczego — podstawy teoretyczne
Idea towarzyszenia wychowawczego wpisuje sie w szerszg tradycje myslenia o wycho-

waniu jako procesie opartym na relaciji, dialogu i uznaniu podmiotowosci osoby. Zgodnie
z tym ujeciem rozwoj cztowieka nie dokonuje sie w izolacji, lecz w przestrzeni spotkania

"W dalszej czesci artykutu bedzie stosowany skrét SFBT zamiennie z petng nazwa podejscia.

2 Autorka jest rowniez psychoterapeutkg pracujacg w nurcie psychoterapii skoncentrowanej
na rozwigzaniu (SFBT) z miodziezg i mtodymi dorostymi. Informacje t¢ podano w celu ujawnienia
perspektywy zawodowej autorki. Natomiast doswiadczenie praktyczne nie stanowito materiatu ba-
dawczego ani podstawy formutowania wnioskéw przedstawionych w artykule.
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z drugim cztowiekiem, ktéry towarzyszy w odkrywaniu sensu doswiadczen oraz budo-
waniu osobistej drogi zycia. Watki te mozna odnalez¢ w klasycznej tradyciji filozoficzne;j,
w ktorej dialog sokratejski stanowit podstawowg metode dochodzenia do prawdy dzieki
pytaniom i wspdlnemu poszukiwaniu znaczen, a takze w pedagogice personalistycznej,
akcentujgcej godnos¢ i niepowtarzalnos$¢ osoby ludzkiej (Lopatkowa, 1992; Tarnowski,
1993; Walulik, 2023).

Jednym z nurtéw akcentujgcych szczegdlne znaczenie towarzyszenia w procesie
wychowania pozostaje tradycja ignacjanska, w ktérej idea ta wyrasta z zaproponowane;j
przez swietego Ignacego Loyole formy rekolekcji ukierunkowanej na integralny rozwdj
osoby poprzez refleksyjne tgczenie doswiadczenia zycia z jego interpretacja i dziata-
niem. W tym ujeciu rozwdj dokonuje sie w sekwencji obejmujacej: kontekst, doswiad-
czenie, refleksje, dziatanie i ocene. Pedagogika ignacjanska stanowi spdjng koncepcje
wychowania, w ktérej kluczowg role petni wychowawca jako towarzysz procesu. Jego
zadaniem jest wspieranie wychowanka w analizie jego wtasnych doswiadczen, ich in-
terpretacji oraz podejmowaniu $wiadomych decyzji zyciowych (Marek, 2017). Zadanie
wychowawcy nie sprowadza sie do pouczania, indoktrynacji czy sugerowania gotowych
rozwigzan, gdyz takie metody ttumig ducha. Rola wychowawcy wigze sie z dawaniem
Swiadectwa, czyli dzieleniem sie wlasnym spojrzeniem na zycie widzianym zaréwno
z perspektywy ludzkiej, jak i Bozej (Walulik, 2023).

Istota tego podejscia opiera sie na zatozeniu, ze wychowanie nie dokonuje sie w ode-
rwaniu od warunkoéw zycia, lecz z ich petnym uwzglednieniem, a fundamentalne zna-
czenie ma relacja miedzy wychowawcg a wychowankiem, oparta na towarzyszeniu oraz
uwaznym wspieraniu procesu refleksji. Refleksja umozliwia nadawanie znaczen wias-
nym doswiadczeniom i przektadanie ich na konkretne dziatania, natomiast ocena stuzy
rozpoznawaniu wtasnego rozwoju w perspektywie osobistego wzrostu (Walulik, 2023).

Tak rozumiane towarzyszenie wychowawcze, zakorzenione w tradycji ignacjanskiej
i rozwijane w pedagogice ignacjanskiej, stanowi wprowadzenie do refleksji nad dialogicz-
nym wymiarem relacji wychowawczej, ktérej fundamenty mozna odnalez¢ w koncepc;ji
Martina Bubera. Filozofia dialogu Bubera wyrasta nie tylko z refleksji filozoficznej, lecz
takze z jego inspiracji biblijnych (Stawnicka-Zwiahel, 2014). Buber podkreslat, ze czto-
wiek staje sie sobg nie w izolaciji, lecz w relacji ,Ja-Ty”. Oznacza to, ze rozwdj cztowieka
dokonuje sie poprzez autentyczne spotkanie, bliskos¢, dialog, zaufanie i doswiadcze-
nie bycia uznanym przez drugq osobe. W ujeciu Bubera warunkiem autentycznej rela-
cji wychowawczej jest ,pradystans” oznaczajgcy postrzeganie drugiego czlowieka jako
odrebnego podmiotu posiadajgcego godnosé i autonomie, a nie obiektu oddziatywan
wychowawczych (Glinkowski, 2014).

Dialogiczne rozumienie relacji obecne w filozofii Martina Bubera znalazto kontynua-
cje i rozwiniecie w pedagogice personalno-egzystencjalnej Janusza Tarnowskiego, na-
zywanej rowniez pedagogika dialogu. W centrum tej koncepcji znajduje sie wychowanie
oparte na spotkaniu, wzajemnym szacunku i autentycznej relacji miedzy wychowawcag
a wychowankiem (Tarnowski, 1991). Z kolei dialog w tej koncepcji rozumiany jest jako
metoda, proces i postawa (Buczek, 2017).
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Fundamentem towarzyszenia wychowawczego jest dla Tarnowskiego wejscie w Swiat
wychowanka. Wychowawca rozpoczyna swojg obecnosé od szczerego zainteresowania
Swiatem drugiego cztowieka, bez oceniania i narzucania interpretaciji, za to z szacunkiem
i autentycznos$cig. Dzigki temu mozliwa staje sie realizacja idei towarzyszenia wychowaw-
czego poprzez obecnosé, stuchanie i wejscie w perspektywe ucznia. Relacja wychowawcza
nabiera charakteru spotkania i dgzenia do autentycznej wiezi, opartej na wzajemnym za-
ufaniu, cierpliwo$ci oraz procesie wzajemnego uczenia sie. W tym ujeciu wychowanie nie
jest nastawione na osigganie natychmiastowych efektéw, lecz na dlugofalowy proces doj-
rzewania osoby i odkrywania przez nig wtasnego powotania (Tarnowski, 2009).

Szczegdlinie istotnym kontekstem dla wspétczesnego rozumienia towarzyszenia wy-
chowawczego pozostaje pedagogika serca Marii opatkowej, w ktorej relacja z drugim
cztowiekiem stanowi warunek ksztattowania sensu zycia oraz wewnetrznego rozwoju.
Autorka podkresla, ze doswiadczenie mitosci i akceptacji stanowi fundament emocjo-
nalnego i spotecznego rozwoju cztowieka. Wychowanie ujmowane jest tutaj jako proces
oparty na relacji i towarzyszeniu, a nie na jednostronnym kierowaniu rozwojem drugiego
cztowieka (Lopatkowa, 1992).

Wspdlng ptaszczyzne przedstawionych koncepcji stanowi postrzeganie wychowa-
nia jako przestrzeni spotkania i dialogu, w ktorej uznanie podmiotowosci wychowanka
staje sie warunkiem jego integralnego rozwoju.

Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu (SFBT) —
geneza i podstawowe zatozenia

Geneza SFBT

Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu (ang. Solution Focused Brief Therapy —
SFBT) zostato opracowane przez Insoo Kim Berg oraz Steve’a de Shazera pod koniec
lat siedemdziesigtych XX wieku w Brief Family Therapy Center w Milwaukee w Sta-
nach Zjednoczonych (Berg, 1994). Na rozw¢j tego podejscia znaczacy wptyw wywarty
zatozenia konstrukcjonizmu spotecznego oraz systemowej terapii rodzin, szczegélnie
prace Mental Research Institute, a takze inspiracje dorobkiem Miltona H. Ericksona
(de Shazer, 1985). Cho¢ koncepcja ta wywodzi sie z obszaru psychoterapii krotkoter-
minowej, wspotczesnie znajduje zastosowanie rowniez w pedagogice, pracy socjalnej,
edukacji, profilaktyce oraz resocjalizac;ji.

SFBT nie powstato jako gotowa teoria, lecz jako efekt systematycznej analizy praktyki
klinicznej prowadzonej przez zesp6t specjalistéw Brief Family Therapy Center. W prace
te byto zaangazowanych okoto dwudziestu terapeutéw, badaczy i pracownikéw socjal-
nych, ktérzy regularnie analizowali nagrania sesji terapeutycznych, poszukujgc elemen-
tow szczegolnie skutecznych i uzytecznych w pracy z klientami. Zidentyfikowane w ten
sposob strategie byly nastepnie testowane i rozwijane w kolejnych przypadkach. Dzieki
temu powstat model oparty na iteracyjnym uczeniu sie z praktyki (Sundman, 2016).
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W trakcie dalszych badan zauwazono, ze ludzie posiadajg zasoby, site i odpornosc
(resilience), aby lepiej radzi¢ sobie z trudnosciami i budowa¢ rozwigzania (de Shazer
i Dolan, 2012). Ponadto zaobserwowano, ze znaczgce zmiany w zyciu klienta wynika-
ja z uwaznego wydobywania tego, co juz dziata, zamiast koncentracji na problemach
i trudnosciach. Zjawisko to okreslono jako ,wyjatki”, czyli sytuacje, w ktorych problem
nie wystepuje badz jest mniej nasilony. Ich eksploracja stata si¢ jednym z fundamentéw
podejscia, obok pracy na zasobach i doswiadczeniach sukcesu. Jak podaje Sundman
(2016), na tej podstawie rozwinieto kolejne kluczowe techniki SFBT, takie jak pytanie
o cud oraz pytania skalujgce, ktére bezposrednio wytonity sie z analizy praktyki klinicz-
nej. Pytanie o cud stuzy doprecyzowaniu celdéw oraz stanowi punkt odniesienia w pro-
cesie wsparcia, poniewaz okresla wizje pozgdanej przysztosci po rozwigzaniu problemu
(de Shazer i Dolan, 2012). Z kolei pytania skalujgce stuzg do tgczenia wizji preferowanej
przysztosci z oceng aktualnych postepdw oraz planowaniem matych krokéw prowadzg-
cych do zmiany. Pytania te wzmacniajg motywacje do dziatania, albowiem pozwalajg
klientowi okresli¢, gdzie znajduje sie na skali zmiany, co bedzie pierwszym sygnatem
dalszego postepu oraz co juz sie poprawito. W dalszym etapie rozwoju podejscia nacisk
na konstruowanie rozwigzan poprzez pytania odnoszace sie do preferowanej przyszto-
Sci klienta przyczynit sie do stopniowego przesuniecia modelu SFBT od koncentracji na
rozwigzywaniu probleméw (problem solving) ku budowaniu preferowanej przysztosci
(future building) (Zatloukal, 2025).

Podstawowe zatozenia SFBT

Jednym z podstawowych zatozen podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniu jest
uznanie osoby korzystajgcej ze wsparcia za eksperta w zakresie wiasnego zycia, celéw
i doswiadczen (Berg i Dolan, 2001; de Shazer, 1994). Oznacza to odejscie od tradycyj-
nego modelu pomocy, w ktérym terapeuta diagnozuje problem oraz wyznacza kierunek
zmiany. Nie oznacza to jednak, ze terapeuta rezygnuje z roli profesjonalisty, jedynie
z pozycji eksperta od zycia drugiego cztowieka. W tym kontekscie szczegdlne znacze-
nie ma postawa ,niewiedzenia” (not-knowing stance), rozumiana jako filozoficzne i prak-
tyczne podejscie, w ktdorym wypowiedzi terapeuty — niezaleznie od tego, czy sg to pyta-
nia czy sugestie — formutowane sg w otwarty i zarazem ostrozny sposoéb, z wyraznym
szacunkiem dla perspektywy klienta (Anderson, 2005; De Jong i Berg, 2012). Postawa
ta wspiera dialogiczny sposéb pracy, w ktérym terapeuta nie przyjmuje pozycji ,wiedza-
cego lepiej”, lecz pozostaje uwazny i ciekawy znaczen konstruowanych przez klienta,
co tym samym tworzy przestrzerh do wspdélnego poszukiwania rozwigzan.

Charakterystyczna dla SFBT jest orientacja na skuteczne dziatania i doswiadczenia
sprzyjajace zmianie. Wyraza sie to w filozofii centralnej, ktéra zaktada, ze nie nalezy
zmieniaé tego, co funkcjonuje prawidtowo, warto rozwija¢ i wzmacniaé¢ dziatania przy-
noszace pozytywne rezultaty oraz rezygnowac z nieskutecznych rozwigzan na rzecz
nowych sposobdw dziatania (Berg i Miller, 1992).
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Podejscie to zaktada, ze cztowiek posiada kompetencje i doswiadczenia, ktére mogg
zosta¢ wykorzystane w procesie konstruowania wizji preferowanej przysztosci. Termin
ten odnosi sie do alternatywnego sposobu zycia klienta, w ktérym aktualnie doswiad-
czane trudnosci przestajg odgrywac istotng role (Ratner i in., 2012). Szczegdlne zna-
czenie przypisuje sie analizie wyjgtkow od sytuacji problemowej, wcze$niejszych sukce-
sOw oraz dziatan, ktére okazaty sie pomocne w radzeniu sobie z trudnosciami, poniewaz
stanowig one wskazéwki dotyczgce istniejgcych juz zasobow i mozliwych rozwigzan.

Interesujacym kierunkiem rozwoju SFBT w ostatnich dekadach byta koncepcja best
hopes wypracowana przez zespot BRIEF?® w Londynie (Sundman, 2016). Polega ona
na rozpoczynaniu rozmowy od pytania o najlepsze nadzieje klienta zwigzane z udziatem
w terapii, zamiast od pytania o problem. Ujecie to pozwala od poczatku koncentrowac
sie na preferowanej przysztosci i mozliwych efektach terapii oraz wyznaczac kierunek
dalszych dziatan. W praktyce wzmacnia orientacje na rozwigzania, skraca proces tera-
peutyczny oraz wzmachia sprawczo$c¢ klienta.

SFBT traktuje jezyk jako podstawowe narzedzie konstruowania znaczen, gdyz to
wiasnie w réznych kontekstach interakcji spotecznych ludzie interpretujg swoje doswiad-
czenia i nadajg im sens. Opisywane interakcje tworzg mape pojeciowa, dzieki ktérej
ludzie orientujg sie w Swiecie i wyrazajg siebie. Tym samym praca z ,mapg” klienta,
wyrazana w jego wiasnych stowach, stanowi jedno z podstawowych zadan terapeu-
ty, gdyz umozliwia odkrywanie celéw, znaczen i zasobow wspierajgcych zmiane oraz
lepsze rozumienie perspektywy klienta. Dzigki takiemu prowadzeniu dialogu terapeuta
wzmacnia narracje skoncentrowang na mozliwosciach zamiast na deficytach (Ander-
son, 2005; De Jong i Berg, 2012).

W konsekwencji podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu stanowi spéjny model
pracy terapeutycznej, ktérego podstawowym celem jest wspieranie procesu zmiany po-
przez uruchamianie zasobéw klienta oraz konstruowanie wizji preferowanej przysztosci.

Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu jako wspotczesna
realizacja idei towarzyszenia wychowawczego

Przedstawione wyzej zatozenia SFBT pozwalajg postrzegac te koncepcje nie tylko jako
metode pracy pomocowej, lecz przede wszystkim jako szczegdlny sposdb rozumienia
relacji z drugim cztowiekiem. W perspektywie pedagogicznej istothego wymiaru nabie-
rajg te elementy podejscia, ktére akcentujg podmiotowos¢ osoby, dialogiczny charakter
relacji oraz wspieranie sprawstwa i autonomii w procesie zmiany.

W tym sensie SFBT mozna interpretowac jako wspotczesng realizacje idei towa-
rzyszenia wychowawczego. Relacja pomocowa przestaje by¢ tu oparta na kontroli,

3 Zespodt BRIEF zostat zatozony przez trzech brytyjskich terapeutéw i pracownikéw socjalnych:
Harveya Ratnera, Evana George’a i Chrisa Ivesona w 1989 w Londynie. Jest to jeden z najwaz-
niejszych europejskich osrodkéw zajmujgcych sie terapig skoncentrowang na rozwigzaniu (SFBT).
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diagnozie negatywnej i jednostronnym oddziatywaniu, a staje sie przestrzenig wspot-
pracy, obecnosci oraz wspoélnego poszukiwania mozliwosci rozwoju.

Podmiotowos$¢ i sprawstwo osoby jako fundament
relacji wychowawczej

Jednym z kluczowych zatozen podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniu jest prze-
konanie o posiadaniu przez osobe zasobdéw niezbednych do wprowadzania zmiany.
Oznacza to odejscie od perspektywy deficytowej, w ktérej uwage kieruje sie przede
wszystkim na braki i trudnosci, na rzecz ujecia zasobowego, akcentujgcego kompeten-
cje, doswiadczenia sukcesu oraz dotychczasowe strategie radzenia sobie.

W perspektywie towarzyszenia wychowawczego zatozenie to nabiera szczegélnego
znaczenia, poniewaz redefiniuje ono role osoby wspierajgcej. Wychowawca nie jest tu
postrzegany jako ekspert narzucajgcy gotowe rozwigzania, lecz jako towarzysz rozwoju,
ktéry pomaga wychowankowi dostrzec i wzmocni¢ jego zasoby oraz wtasne mozliwo-
Sci dziatania. Tym samym relacja wychowawcza zostaje przesunieta z modelu asyme-
trycznego ku relacji bardziej partnerskiej, opartej na uznaniu sprawstwa wychowanka.

Dialogiczny charakter relacji i zmiana pozyciji ,wiedzgcego”

Istotnym wymiarem SFBT jest specyficzny sposdb prowadzenia dialogu, ktéry nie polega
na diagnozowaniu i interpretowaniu problemu przez osobe wspierajgca, lecz na wspaol-
nym poszukiwaniu znaczen, zasobow i mozliwosci zmiany (Berg, 1994; Franklin i in.,
2011). W tym sensie relacja pomocowa zostaje oparta na postawie ,niewiedzy”, w ktérej
wychowawca rezygnuije z roli dominujgcego eksperta na rzecz uwaznego towarzysza
doswiadczen drugiego cztowieka

Taka forma relacji w sposdb wyrazny koresponduje z pedagogikg dialogu i filozofig
spotkania, w ktérych kluczowe znaczenie ma autentyczna obecnos¢ oraz uznanie dru-
giego za podmiot relacji. Wychowanie przestaje by¢ woéwczas procesem jednostronne-
go oddziatywania, a staje sie przestrzenig wspoétkonstruowania znaczen i mozliwych
kierunkéw dziatania.

Orientacja na przyszto$¢, nadzieje i mozliwosé zmiany

SFBT charakteryzuje sie wyrazna orientacjg ku przysziosci, w ktérej centralne znaczenie
ma budowanie wizji pozagdanej zmiany. Zamiast koncentrowac sie na genezie trudno-
Sci, podejscie to kieruje uwage na to, jak mogtoby wygladac zycie osoby, gdy problem
ulegnie ostabieniu lub przestanie dominowac jej doswiadczenie.

W ujeciu pedagogicznym orientacja ta wpisuje sie w idee wychowania rozumianego
jako wspieranie rozwoju i uruchamianie potencjatu osoby. Towarzyszenie wychowawcze
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nie oznacza w tym kontekscie prowadzenia wychowanka przez gotowe etapy zmiany,
lecz wspieranie go w formutowaniu wiasnej wizji przysztosci oraz w podejmowaniu nawet
niewielkich krokéw prowadzgcych do jej realizacji. W ten sposéb wzmacniane jest po-
czucie sprawstwa oraz do$wiadczanie sensowno$ci podejmowanych dziatan.

Zasoby, wyjatki i mikrozmiana jako przestrzen rozwoju

Istotnym elementem podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniu jest koncentracja na
tzw. wyjatkach, czyli sytuacjach, w ktérych problem nie wystepowat lub jego nasilenie
byto mniejsze. Analiza takich do$wiadczen pozwala dostrzec, ze problem nie ma cha-
rakteru statego i nie determinuje catkowicie funkcjonowania osoby.

W perspektywie pedagogicznej odkrywanie wyjgtkow staje sie sposobem wzmac-
niania zasobéw wychowanka oraz budowania jego kompetenc;ji refleksyjnych. Towa-
rzyszenie wychowawcze polega tu na wspélnym zauwazaniu momentéw skutecznego
dziatania i wzmacnianiu ich znaczenia, co prowadzi do stopniowej, ale realnej zmiany.
Szczegolng role odgrywa przekonanie, ze nawet niewielkie kroki mogg prowadzi¢ do
zmiany, jesli sg Swiadomie dostrzegane i wzmacniane.

Od kontroli do towarzyszenia — zmiana paradygmatu relaciji
wychowawcze;j

Wszystkie powyzsze elementy wskazujg na istotng zmiane paradygmatu relacji pomo-
cowej i wychowawczej. Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu odchodzi od logiki
kontroli, korekty i diagnozy na rzecz logiki wspotpracy, dialogu i wzmacniania zasobdw.
W tym sensie moze by¢ interpretowane jako praktyczna realizacja idei towarzyszenia
wychowawczego, w ktorej kluczowe znaczenie ma obecnos¢ drugiego cztowieka, jego
podmiotowos$¢ oraz uznanie jego zdolnosci do wspéttworzenia wtasnego rozwoju.

W konsekwencji SFBT nie powinno by¢ redukowane wytgcznie do zbioru technik
pomocowych, lecz rozumiane jako spojna propozycja antropologiczno-relacyjna, ktéra
moze stanowi€ inspiracje dla wspotczesnej pedagogiki. W tym ujeciu towarzyszenie wy-
chowawcze przestaje by¢ kategorig jedynie teoretyczna, a staje sie praktyka mozliwg
do realizacji w codziennym kontakcie edukacyjnym i pomocowym.

Whioski i rekomendacje

Przeprowadzona analiza wskazuje, ze podejscie skoncentrowane na rozwigzaniu (SFBT)
moze stanowic istotne wsparcie wspétczesnych koncepcji pedagogicznych, zwlaszcza
tych odwotujgcych sie do idei towarzyszenia wychowawczego. Umozliwia ono ujmo-
wanie relacji wychowawca-wychowanek jako procesu opartego na wspotpracy, dialogu
oraz wzmachianiu sprawczosci i zasobow osoby.
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Potencjat aplikacyjny tego podejscia znajduje potwierdzenie w badaniach empirycz-
nych. Przeglad literatury wskazuje na skuteczno$¢ SFBT w pracy z dzie¢mi i mtodziezg
w srodowisku szkolnym, zwtaszcza w zakresie funkcjonowania emocjonalnego, behawio-
ralnego i spotecznego (Kim i Franklin, 2009; Frankliniin., 2011). Najnowsze metaanalizy
potwierdzajg jego efektywno$¢ w réznych obszarach funkcjonowania uczniéw. Szcze-
golnie wyniki badan eksperymentalnych (RCT) wykazujg na wysokg skutecznos¢ tego
podejscia w pracy z adolescentami doswiadczajgcymi trudnosci szkolnych (Hong i in.,
2025; Karababa, 2024). Wyniki te wzmacniajg przestanki do stosowania SFBT w prak-
tyce edukacyjnej i pedagogicznej. W tym kontekscie zasadne wydaje sie uwzglednia-
nie zatozeh SFBT w ksztatceniu pedagogow jako podejscia rozwijajgcego kompetencje
relacyjne oraz orientacje na zasoby i sprawczo$¢ wychowanka. Jednoczesnie SFBT
moze stanowic¢ inspiracje dla redefinicji roli pedagoga jako osoby wspétuczestniczgcej
w procesie zmiany, a nie jedynie diagnozujacej i interweniujgcej. Nalezy jednoczesnie
podkresli¢, ze przedstawione rozwazania opierajg sie na krytycznej analizie i interpre-
taciji literatury przedmiotu. W zwigzku z tym sformutowane wnioski majg charakter kon-
cepcyjny i interpretacyjny, a celem artykutu nie jest empiryczna weryfikacja skutecznosci
podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniu w praktyce pedagogicznej. Przedstawione
wnioski wymagaja dalszej weryfikacji w badaniach empirycznych prowadzonych w roz-
nych kontekstach edukacyjnych i wychowawczych.
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Miedzy autentycznoscig a dostosowaniem.
Tozsamos¢ osob w spektrum autyzmu

w perspektywie pedagogiki towarzyszenia
Between Authenticity and Adaptation.

The Identity of People on the Autism Spectrum
From the Perspective of Accompanying Pedagogy

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this article is to analyze the identity formation process of
individuals with autism spectrum disorder (ASD) in the context of contemporary adaptive pressures.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem is formulated as a ques-
tion: how does adaptive pressure present in culture and the education system influence the identity
construction process of individuals with autism spectrum disorder (ASD)? The article is theoreti-
cal and analytical in nature and is based on a critical, interpretive review of the scientific literature.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The article integrates empirical findings and theoretical
concepts regarding normative pressure, masking, and identity development. The concept of adap-
tive pressure and its relationship to dominant standards of social functioning are reconstructed and
masking is then analyzed as an adaptive strategy enabling functioning in an environment based
on neuronormative expectations.

RESEARCH RESULTS: The literature analysis indicates that masking serves an adaptive function
in relation to dominant social norms, enabling individuals with ASD to increase social functionality
and reduce the direct experience of exclusion. At the same time, these strategies are associated
with significant psychological costs, including an increased risk of depression, a sense of isolation,
and a weakening of identity coherence.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS, AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH:
The conclusions indicate the need to broaden the perspective of autism research to include the
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cultural and institutional context that co-shapes the conditions for the development of subjectivity
in neurodiverse individuals. A reinterpretation of inclusion as a process of accepting diverse styles
of functioning, rather than merely supporting conformity to the majority norm, is proposed. The im-
portance of the pedagogical category of accompaniment as a relational form of supporting the de-
velopment of individuals with ASD is also emphasized.

— KEYWORDS: AUTISM, IDENTITY, MASKING, ADAPTIVE PRESSURE,
NEURODIVERSITY

ABSTRAKT

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest analiza procesu ksztattowania tozsamosci os6b z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu (ASD) w warunkach wspoétczesnej presji adaptacyjne;.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problem badawczy sformutowano w postaci pytania: w jaki
sposob presja adaptacyjna obecna w kulturze i systemie edukacji wptywa na proces konstruowa-
nia tozsamosci osob w spektrum autyzmu? Artykut ma charakter teoretyczno-analityczny i opiera
sie na krytycznym przegladzie interpretacyjnym literatury naukowe;.

PROCES WYWODU: W artykule dokonano integraciji ustalen empirycznych i koncepcji teoretycz-
nych dotyczgcych presji normatywnej, maskowania oraz rozwoju tozsamosci. Zrekonstruowano
pojecie presji adaptacyjnej i jej zwigzek z dominujgcymi standardami funkcjonowania spoteczne-
go, a nastepnie przeanalizowano maskowanie jako strategie adaptacyjng umozliwiajaca funkcjo-
nowanie w srodowisku opartym na neuronormatywnych oczekiwaniach.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: Analiza literatury wskazuje, ze maskowanie petni funkcje adap-
tacyjng wobec dominujgcych norm spotecznych, umozliwiajgc osobom z ASD zwiekszenie funk-
cjonalnosci spotecznej i ograniczenie bezposredniego doswiadczenia wykluczenia. Jednoczesnie
strategie te wigzg sie z istotnymi kosztami psychologicznymi, obejmujgcymi zwigkszone ryzyko
depresyjnosci, poczucie izolacji oraz ostabienie spdjnosci tozsamosciowe;j.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Whioski
wskazujg na koniecznos¢ poszerzenia perspektywy badan nad autyzmem o kontekst kulturowy
i instytucjonalny wspotksztattujgcy warunki rozwoju podmiotowosci oséb neuroréznorodnych. Za-
proponowano reinterpretacje inkluzji jako procesu akceptacji réznorodnych styléw funkcjonowania,
a nie jedynie wspierania dostosowania do normy wiekszosciowej. Podkreslono réwniez znacze-
nie pedagogicznej kategorii towarzyszenia jako relacyjnej formy wspierania rozwoju oséb z ASD.

— SLOWA KLUCZOWE: AUTYZM, TOZSAMOSC, MASKOWANIE,
PRESJA ADAPTACYJNA, NEUROROZNORODNOSC
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WSTEP

Wspoiczesne spoteczenstwa charakteryzujg sie nasileniem wymagan adaptacyjnych
wobec jednostki. Rosngce znaczenie kompetencji komunikacyjnych, elastycznosci oraz
samoregulacji sprawia, ze funkcjonowanie cztowieka coraz czesciej oceniane jest przez
pryzmat dominujgcych standardéw spotecznych. Szczegding role w utrwalaniu tych norm
odgrywa system edukacyjny, ktéry — mimo deklarowanej inkluzyjnosci — czesto opiera sie
na neurotypowych wzorcach komunikacji, ekspresji emocjonalnej i relacjach interperso-
nalnych. W takich warunkach osoby z ASD doswiadczajg napiecia migedzy koniecznoscig
dostosowania sie do oczekiwan spotecznych a potrzebg zachowania autentycznosci i in-
tegralnosci witasnego doswiadczenia (Tokaj, 2025). Perspektywa ta wymaga odejscia od
rozumienia wsparcia wytgcznie jako procesu rozwijania kompetencji adaptacyjnych. Istot-
ng kategorig interpretacyjng staje sie pedagogika towarzyszenia, oparta na uznaniu pod-
miotowosci, autonomii oraz indywidualnej drogi rozwoju osoby. W proponowanym ujeciu
towarzyszenie oznacza tworzenie warunkéw, w ktérych rozwoj spoteczny nie wymaga re-
zygnaciji z autentycznosci i wiasnego sposobu funkcjonowania. Celem niniejszego artykutu
jest analiza procesu ksztattowania tozsamosci 0séb ze spektrum autyzmu w warunkach
wspotczesnej presiji adaptacyjnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem relacji miedzy normg
spoteczng a autentycznoscia jednostki. Problem badawczy sformutowano nastepujgco:
w jaki sposéb presja adaptacyjna obecna w kulturze i systemie edukacji wptywa na proces
konstruowania tozsamosci oséb w spektrum autyzmu? Przyjeta teza zaktada, ze tozsa-
mos¢ oséb z ASD rozwija sie w napieciu miedzy funkcjonalnym dostosowaniem a potrze-
ba zachowania spéjnego obrazu siebie. Strategie adaptacyjne, w tym maskowanie, moga
utatwia¢ uczestnictwo spoteczne, ale jednoczesnie prowadzi¢ do rozbieznosci miedzy Ja
prywatnym a Ja spotecznym. Nowos¢ proponowanego ujecia polega na interpretacji tego
zjawiska nie wytacznie jako indywidualnej trudnosci, lecz jako efektu relacji miedzy neu-
roréznorodnoscig a normatywng organizacjg srodowiska spotecznego i edukacyjnego.

Metody i zrédta badawcze

Artykut ma charakter teoretyczno-analityczny i zostat opracowany w formule krytyczne-
go przegladu interpretacyjnego literatury. Celem opracowania jest analiza relacji miedzy
norma spoteczng a autentycznoscig w procesie konstruowania tozsamosci osob z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu oraz identyfikacja mechanizméw posredniczgcych miedzy
strukturg normatywng a doswiadczeniem jednostki. W odrdznieniu od przegladu syste-
matycznego realizowanego zgodnie ze standardem PRISMA (Page i in., 2021), ktérego
celem jest transparentna selekcja badan oraz iloSciowa synteza wynikéw, przeglad in-
terpretacyjny organizuje literature wokét problemow teoretycznych i napigé konceptual-
nych (Dixon-Woods i in., 2006). Kryterium doboru i analizy tekstow stanowi ich znacze-
nie dla wyjasnienia badanego zjawiska, a zasadniczym zadaniem badacza jest spojne
zintegrowanie ustalen empirycznych z koncepcjami teoretycznymi w celu wypracowania
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ramy interpretacyjnej. Przyjeta strategia umozliwia opracowanie syntetycznego modelu
wyjasniajacego relacje miedzy presjg normatywna, strategiami adaptacyjnymi (w szcze-
goInosci maskowaniem) a konsekwencjami dla spéjnosci tozsamosci i dobrostanu psy-
chicznego. Artykut stanowi probe integracji poziomu strukturalnego — obejmujgcego
normy spoteczne i edukacyjne oczekiwania adaptacyjne — z poziomem jednostkowym,
zwigzanym z doswiadczeniem autentycznosci, autonomii i relacyjnosci. Opracowanie
nalezy zatem traktowac jako synteze teoretyczng o charakterze interpretacyjnym, ktérej
celem jest uporzgdkowanie istniejgcej wiedzy oraz zaproponowanie spojnej ramy ana-
litycznej dla dalszych badan empirycznych.

Materiat analityczny stanowi literatura naukowa opublikowana gtéwnie w latach 2015—
2025, uzupetniona o kluczowe wczesniejsze koncepcje teoretyczne istotne dla analizo-
wanego problemu. Dobér zrédet miat charakter celowy i problemowy, zgodny z zatoze-
niami interpretacyjnego przegladu literatury. Analizie poddano cztery powigzane obszary
badan: empiryczne opracowania dotyczgce maskowania w spektrum autyzmu i jego
operacjonalizacji (Hull i in., 2019), badania nad zwigzkiem maskowania z dobrostanem
psychicznym (Hull i in., 2017; Strzelecki, 2025), publikacje rozwijajgce perspektywe neu-
roréznorodnosci i neuronormatywnosci (Singer, 1999; Walker, 2021) oraz prace dotycza-
ce teorii tozsamosci i autodeterminacji (Deci i Ryan, 2000; McAdams i McLean, 2013;
Deci i in., 2017). Literature pozyskiwano poprzez wyszukiwania tematyczne w miedzy-
narodowych bazach naukowych oraz metode doboru $nieznego, obejmujgcag analize
bibliografii kluczowych publikacji. Do przegladu wtaczano prace spetniajace nastepujace
kryteria: odniesienie do do$wiadczen osob w spektrum autyzmu w zakresie tozsamosci,
maskowania, funkcjonowania spotecznego lub dobrostanu; znaczenie dla interpretac;ji
relacji miedzy jednostkg a wymaganiami sSrodowiska oraz status publikacji naukowe;j.
Wykluczono opracowania ograniczajgce sie wytgcznie do klinicznego opisu symptomow
ASD, bez odniesienia do wymiaru podmiotowego, spotecznego lub edukacyjnego funk-
cjonowania osob w spektrum.

Analiza miata charakter iteracyjny i przebiegata w trzech etapach. W pierwszym do-
konano rekonstrukcji definicji i zakresow pojeciowych kluczowych kategorii: presji ad-
aptacyjnej, normy spotecznej, maskowania i autentycznosci. W drugim etapie przepro-
wadzono analize komparatywng badan empirycznych, zestawiajgc ujecia maskowania
jako strategii funkcjonalnej z analizami podkreslajgcymi jego koszty psychologiczne.
W trzecim etapie dokonano syntezy interpretacyjnej, integrujgcej ustalenia w spdjng
propozycje wyjasniajaca.

Whioski majg charakter teoretyczno-interpretacyjny i stanowig prébe konceptualne-
go uporzgdkowania istniejgcych ustalen. Ograniczeniem pozostaje zréznicowanie me-
todologiczne badan pierwotnych — odmienne narzedzia pomiaru maskowania, rézne
wskazniki dobrostanu oraz heterogenicznos¢ badanych populacji. Przyjeta strategia
komparatywnej analizy jakosciowej umozliwia jednak uchwycenie relacji miedzy pozio-
mem jednostkowym a strukturalnym, co stanowi zasadniczy cel niniejszego opracowania.
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Czes$c¢ zasadnicza

Wspodtczesna presja adaptacyjna, rozumiana jako systematyczne oczekiwanie dostoso-
wania sie jednostki do dominujacych standardéw funkcjonowania spotecznego, moze byé
analizowana nie tylko w kategoriach socjologicznych czy pedagogicznych, lecz réwniez
w $wietle teorii motywac;ji i rozwoju osobowosci. W tym kontekscie szczegdlnie uzytecz-
na okazuje sie teoria autodeterminaciji (Self-Determination Theory, SDT) rozwijana przez
Edwarda L. Deciego i Richarda M. Ryana (2000; Deci i in., 2017). Zgodnie z jej zatoze-
niami funkcjonowanie psychiczne jednostki opiera sie na zaspokajaniu trzech podsta-
wowych potrzeb: autonomii, kompetencji oraz relacyjnosci. Potrzeby te majg charakter
uniwersalny i warunkujg zaréwno dobrostan, jak i spojnos¢ Ja. W warunkach nasilonej
normatywnosci spotecznej potrzeba autonomii — rozumiana jako doswiadczanie siebie
jako autora wiasnych dziatan — moze ulegaé ograniczeniu. Maskowanie, cho¢ bywa po-
dejmowane intencjonalnie, nie zawsze wynika z wewnetrznej motywacji, lecz czesto sta-
nowi odpowiedz na presje srodowiskowg (Nieradka, 2022; Buchholz, 2023). W Swietle
SDT dziatania motywowane zewnetrznie, nawet jesli prowadzg do efektywnosci funk-
cjonalnej, nie sprzyjajg integracji Ja w takim stopniu jak dziatania autonomiczne. Jezeli
zatem osoba w spektrum regularnie dostosowuje swoje zachowania w celu uniknigcia
negatywnej oceny, moze doswiadczac¢ rozbieznosci miedzy dziataniem a poczuciem
autentycznego wyboru. Druga z potrzeb — relacyjnos$¢ — zaktada mozliwos$¢ tworzenia
wiezi opartych na akceptacji i wzajemnym uznaniu. Wyniki badan nad maskowaniem
(Hull'iin., 2017, 2019) pokazuja, ze strategie te czesto majg na celu zwiekszenie przy-
naleznosci spotecznej. Jednakze, jak wskazujg Livingston i wspotpracownicy (2019),
kompensacja poznawcza niekoniecznie redukuje subiektywne poczucie izolacji. Jezeli
relacje budowane sg na zachowaniach maskujgcych, moga one nie w petni zaspokajaé
potrzebe bycia akceptowanym ,takim, jakim sie jest”. W tym sensie maskowanie moze
paradoksalnie wzmacnia¢ samotno$¢ mimo pozornej integracji. Trzecia potrzeba — kom-
petencji — dotyczy doswiadczania skutecznosci w dziataniu. W srodowisku edukacyjnym
kompetencja bywa jednak definiowana w sposob zawezony, poprzez zgodnos¢ z do-
minujgcym stylem komunikacyjnym i spotecznym (Guzman-Simén i in., 2020). Osoba
w spektrum autyzmu moze wiec doswiadcza¢ wysokiej kompetencji poznawczej przy
jednoczesnym poczuciu nieadekwatnosci spotecznej (Simmons i in., 2024). Maskowa-
nie staje sie wowczas narzedziem utrzymania wizerunku kompetentnego ucznia czy
pracownika, lecz kosztem wzrostu obcigzenia poznawczego i emocjonalnego. Napie-
cie adaptacyjne wzmacniane jest przez asymetryczne przypisywanie ,problemu komu-
nikacji” osobie z ASD (Milton, 2012). Warto podkresli¢, ze kluczowa staje sie kategoria
autentycznosci. Pojecie autentycznosci bywa definiowane jako zgodnos¢ miedzy do-
$wiadczeniem wewnetrznym a jego ekspresjg. Autentycznos¢ nie oznacza braku regu-
lacji, lecz relatywng spojnos¢ miedzy Ja prywatnym a Ja publicznym. Jezeli maskowa-
nie prowadzi do trwatego rozdzwieku miedzy tymi poziomami, moze ostabia¢ poczucie
integralnosci. Z perspektywy SDT autentycznosé jest Scisle powigzana z autonomiag —
dziatanie zgodne z wiasnymi wartosciami i doswiadczeniem sprzyja integracji struktury
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Ja. Empiryczne potwierdzenie kosztow braku autentycznosci ukazujg badania nad zdro-
wiem psychicznym oséb z ASD. Cassidy i wspotpracownicy (2018) wykazali zwigzek
miedzy nasileniem maskowania a zwiekszonym ryzykiem depresji i my$li samobdjczych.
Nowsze analizy dotyczace zjawiska autystycznego wypalenia wskazujg, ze chroniczna
presja dopasowania moze prowadzi¢ do utraty energii, regresu funkcjonowania oraz
obnizenia poczucia tozsamosciowej spojnosci. Maskowanie przestaje by¢ wowczas je-
dynie strategig spoteczna, a staje sie czynnikiem ryzyka dla dobrostanu. Zintegrowanie
teorii autodeterminacji z wynikami badan nad maskowaniem pozwala sformutowaé po-
gtebiong interpretacje: presja normatywna nie tylko generuje strategie adaptacyjne, lecz
takze wptywa na stopien zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych. Jezeli
autonomia, relacyjnos$c¢ i autentycznos¢ sg chronicznie ograniczane, rosnie prawdopo-
dobienstwo zaburzen nastroju i poczucia alienacji. Tym samym problem maskowania
nie moze by¢ rozpatrywany wytgcznie jako kwestia kompetencji spotecznej, lecz jako
zagadnienie strukturalne, obejmujace relacje miedzy kulturg edukacyjng a potrzeba-
mi psychologicznymi jednostki. W konsekwencji tozsamo$¢ osdb z ASD w warunkach
wspotczesnej presji adaptacyjnej ksztattuje sie w napieciu miedzy funkcjonalnoscia a in-
tegralnoscia. Funkcjonalnosé sprzyja dostepowi do zasobow spotecznych; integralnosc
warunkuje dobrostan i stabilnos¢ Ja. Gdy system edukacyjny waloryzuje przede wszyst-
kim widzialne dostosowanie, moze nieswiadomie wzmacnia¢ procesy prowadzace do
rozszczepienia tozsamosciowego. W tym sensie autentycznos$¢ nie jest kategorig jedy-
nie etyczng czy filozoficzna, lecz posiada wymiar psychologiczny i rozwojowy, bezpo-
Srednio zwigzany z jakoscig funkcjonowania jednostki.

Wyniki analizy naukowej

Przeprowadzona analiza literatury pozwala na sformutowanie kilku kluczowych usta-
len o charakterze syntetycznym. Po pierwsze, wspétczesna presja adaptacyjna stano-
wi istotny kontekst strukturalny funkcjonowania oséb z ASD. W literaturze coraz czes-
ciej podkresla sie, ze dominujgcy model funkcjonowania spotecznego oparty jest na
wzorcu neurotypowym, ktéry staje sie niewidzialng norma odniesienia (Walker, 2021).
W systemie edukacyjnym normatywnos$c ta ulega instytucjonalizacji — oceniane sg nie
tylko kompetencje poznawcze, lecz réwniez styl bycia, tempo reagowania i adekwat-
nos¢ spoteczna. W konsekwencji roznica poznawczo-spoteczna charakterystyczna dla
0s6b z ASD podlega statej regulaciji i korekcie. Po drugie, maskowanie nalezy interpre-
towa¢ jako strategie adaptacyjng osadzong w relacji miedzy jednostkg a normg spo-
teczng. Badania empiryczne prowadzone przez Hull i wspdtpracownikéw (2017, 2019)
doprowadzity do operacjonalizacji tego zjawiska oraz wykazaty jego ztozong strukture
obejmujgcg kompensacije, ttumienie cech oraz asymilacje spoteczng. Livingston i wspét-
pracownicy (2019) wskazujg, ze strategie kompensacyjne mogg umozliwia¢ efektywne
funkcjonowanie spoteczne mimo trudnosci w zakresie intuicyjnego rozumienia sytuacji
interpersonalnych. Maskowanie zwieksza wiec widzialng funkcjonalno$¢ i moze sprzyjaé
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osiggnieciom edukacyjnym czy zawodowym. Jednoczesnie jednak narastajgca liczba
badan dokumentuje jego koszty psychologiczne. Cassidy i wspotpracownicy (2018) wy-
kazali istotny zwigzek miedzy nasileniem maskowania a podwyzszonym poziomem de-
presyjnosci i mysli samobodjczych. Zjawisko tzw. autystycznego wypalenia opisywane
w analizach jakosciowych i przeglgdowych (Ali i in., 2025) fgczy sie z chronicznym stre-
sem wynikajgcym z diugotrwatego dostosowywania sie do wymagan srodowiskowych.
Oznacza to, ze maskowanie petni funkcje regulacyjng wobec normy spotecznej, lecz
jednoczesénie generuje istotne obcigzenie emocjonalne i poznawcze. Po trzecie, wig-
czenie perspektywy teorii autodeterminacji (Deci i Ryan, 2000; Deci i in., 2017) pozwa-
la pogtebi¢ interpretacje tych zaleznosci. Jezeli zachowanie jednostki jest w znacznym
stopniu regulowane przez zewnetrzne oczekiwania, moze dochodzi¢ do ograniczenia
zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych —autonomii, relacyjnosci i kom-
petenciji. Dlugotrwate maskowanie, motywowane presjg adaptacyjng, moze ostabia¢ do-
Swiadczenie autonomii rozumianej jako poczucie sprawstwa i zgodnosci dziatania z wtas-
nym Ja. Po czwarte, proces konstruowania tozsamos$ci w warunkach presji adaptacyjnej
przyjmuje forme napiecia miedzy funkcjonalnoscig a autentycznoscig. W ujeciu narra-
cyjnym (McAdams i McLean, 2013) tozsamos$¢ rozwija sie jako integracja doswiadczen
w spdjng opowiesc o sobie. Jezeli jednak znaczgca czes¢ codziennego funkcjonowania
opiera sie na zachowaniach wyuczonych i kontrolowanych, moze doj$¢ do rozbieznosci
miedzy Ja prywatnym a Ja spotecznym. Badania jakosciowe nad doswiadczeniem do-
rostych osob z ASD wskazujg na czeste poczucie ,zycia w roli” oraz trudno$¢ w identy-
fikacji granicy miedzy autentycznym a maskujgcym sposobem bycia (Pyszkowska i in.,
2025). W dtugiej perspektywie taka dychotomia moze prowadzi¢ do ostabienia poczucia
spéjnosci i ciggtosci Ja, co stanowi istotny czynnik ryzyka dla zdrowia psychicznego.
Analiza pozwala zatem przesung¢ perspektywe interpretacyjng z poziomu indywidual-
nych ,deficytow adaptacyjnych” na poziom strukturalnych uwarunkowan kulturowych
i edukacyjnych. Maskowanie nie jest wytgcznie osobistg strategig kompensacyjna, lecz
odpowiedzig na konfiguracje normatywng, w ktorej okreslony styl funkcjonowania zo-
staje uprzywilejowany. W konsekwencji presja adaptacyjna wspotczesnej kultury eduka-
cyjnej moze by¢ traktowana jako czynnik posredniczgcy miedzy neuronormatywnoscig
a dobrostanem psychicznym os6b w spektrum autyzmu, wptywajgcy na dynamike kon-
struowania ich tozsamosci. Wigczenie tej kategorii do refleksji nad edukacjg wtgczajgca
pozwala pogtebi¢ rozumienie relacji miedzy srodowiskiem instytucjonalnym a rozwojem
podmiotowosci osob z ASD.

Whnioski

Celem artykutu bylo ustalenie, w jaki sposéb wspotczesna presja adaptacyjna — obecna
w kulturze i systemie edukacji — wptywa na proces konstruowania tozsamosci oséb
z ASD. Przeprowadzona analiza literatury pozwala stwierdzi¢, ze presja ta stanowi istot-
ny czynnik strukturalny, ktéry posredniczy miedzy neuronormatywnoscig a dobrostanem
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psychicznym jednostki. W warunkach dominacji neurotypowych standardéw komunikaciji
i regulacji emocjonalnej osoby z ASD podejmujg strategie maskowania, ktére cho¢ moze
zwiekszac funkcjonalnos$¢ spoteczng i ogranicza¢ bezposrednie doswiadczenie wyklu-
czenia, wigze sie z kosztami psychologicznymi, obejmujgcymi obnizenie dobrostanu,
zwiekszone ryzyko depresyjnosci oraz potencjalne ostabienie spojnosci Ja. W konse-
kwencji tozsamo$¢ 0sdb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu ksztattuje sie w napieciu
miedzy funkcjonalnoscia a autentycznoscia. Odpowiedz na postawiony problem badaw-
czy prowadzi zatem do wniosku, ze analiza tozsamosci w spektrum autyzmu wymaga
uwzglednienia kontekstu kulturowo-instytucjonalnego, a nie jedynie psychologicznego
opisu cech jednostki. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera pedagogiczna
kategoria towarzyszenia, rozumiana jako relacyjna forma wspierania rozwoju oparta na
uznaniu podmiotowos$ci, autonomii i autentycznosci doswiadczenia wychowanka. Autor-
ska propozycja rozwinigcia kategorii pedagogiki towarzyszenia w odniesieniu do oséb
w spektrum autyzmu polega na przesunigeciu jej znaczenia z ogodlnej postawy wspie-
rajgcej ku modelowi przeciwdziatania presji adaptacyjnej. Towarzyszenie nie oznacza
w tym ujeciu rezygnacji ze wspierania rozwoju kompetencji spotecznych, lecz zmiane
celu oddziatywan pedagogicznych: od jednostronnego dostosowania osoby do oczeki-
wan srodowiska ku tworzeniu przestrzeni umozliwiajgcej zachowanie spojnosci miedzy
funkcjonowaniem spotecznym a autentycznoscia jednostki. Proponowany model peda-
gogiki towarzyszenia oséb neuroréznorodnych opiera sie na trzech wymiarach: uznaniu
odmiennych trajektorii rozwojowych, ograniczaniu koniecznosci chronicznego masko-
wania oraz wspieraniu autonomicznego konstruowania tozsamosci. W takim rozumie-
niu pedagog staje sie nie tyle moderatorem procesu normalizacji zachowania, ile osobg
wspottworzgceg warunki, w ktérych adaptacja nie odbywa sie kosztem integralnosci Ja.

W odniesieniu do oséb z ASD towarzyszenie moze oznaczac¢ odejscie od dominu-
jacej logiki petnego dostosowania do normy wigkszosciowej na rzecz tworzenia takich
warunkow edukacyjnych, ktére pozwalajg jednostce rozwijac sie w zgodzie z wkasnym
stylem funkcjonowania poznawczego i emocjonalnego.

Innowacje i rekomendacje naukowe

Warto$¢ poznawcza przedstawionej analizy polega na kilku przesunieciach interpretacyj-
nych, ktére mogg stanowi¢ podstawe dalszych badan i refleksji teoretycznej. Po pierw-
sze, maskowanie zostato ujete jako zjawisko systemowe, osadzone w relacji miedzy jed-
nostkg a neuronormatywng strukturg srodowiska spotecznego. Takie podejscie pozwala
interpretowac je nie tylko jako strategie kompensacyjna, lecz takze jako przejaw napie-
cia miedzy ré6znorodnoscig neurokognitywng a kulturowg standaryzacja funkcjonowania.
Po drugie, do refleksji nad edukacjg wigczajacg wprowadzono kategorie autentyczno-
$ci, rozumiang jako zgodnos$¢ miedzy doswiadczeniem wewnetrznym jednostki a jego
spoteczng ekspresjg. Inkluzja oznacza w tym ujeciu nie tylko wspieranie adaptaciji, lecz
réwniez tworzenie warunkéw umozliwiajgcych zachowanie integralnosci Ja. Po trzecie,
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zaproponowano redefinicje inkluzji jako procesu akceptacji roznych styléw funkcjo-
nowania, a nie wytgcznie dostosowania jednostki do normy wiekszosciowej. W takim
ujeciu rola pedagoga moze by¢ rozumiana w kategoriach towarzyszenia — obecnosci
wspierajgcej rozwoj i podmiotowos¢ osoby, a nie jedynie proces adaptacji do oczeki-
wan srodowiska. Refleksja nad tozsamoscig osob z ASD wymaga zatem uwzglednie-
nia nie tylko procesow indywidualnych, lecz takze kulturowych i instytucjonalnych me-
chanizmow regulujgcych warunki rozwoju. Pozwala to lepiej zrozumie¢ napiecie miedzy
normg spoteczng a autentycznoscig jako jeden z istotnych wymiaréw doswiadczenia
0s0b w spektrum autyzmu.
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Pedagogika towarzyszenia wobec potrzeb relacyjnych
uczniow zdolnych na podstawie badan wlasnych

The Pedagogy of Accompaniment in Relation

to the Relational Needs of Gifted Students Based

on the Author’s Own Research

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: This article aims to present the pedagogy of accompaniment in rela-
tion to the relational needs of gifted students.

THE RESEARCH PROBLEMS AND METHODS: The research problem concerns accompaniment
as the central category of the pedagogy of accompaniment. In this case, the potential accompani-
ment to the gifted students in their holistic personal, moral, and spiritual development. The study
was conducted using a qualitative method within the interpretative paradigm. Proxemic analysis
was applied to the collected material.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The argumentation process was based on the assump-
tions of the pedagogy of accompaniment, derived from Ignatian pedagogy, which emphasizes sub-
jectivity, dialogue, reflectiveness, and integral development. The first part of the article presents
the theoretical foundations of the pedagogy of accompaniment and the specific functioning of gifted
students. This is followed by a qualitative analysis of narratives of gifted individuals. Proxemic analy-
sis made it possible to capture the significance of interpersonal relationships in the participants’
experiences and to reveal their expectations toward parents, teachers, and the school environment.

RESEARCH RESULTS: The findings indicate that gifted students strongly need relationships
based on accompaniment rather than control, superficial evaluation, and the management of their
academic success. The participants expected from their educators — both parents and teachers —
an authentic interest in them as individuals, an individual approach, inspiration, dialogue, and un-
derstanding of their emotions.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS, AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: Re-
search shows that gifted students primarily need relationships based on trust, understanding, and
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wobec potrzeb relacyjnych uczniéw zdolnych na podstawie badan wtasnych. Ho-
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support. The practical implications of the study may be used to develop a more subjective and re-
lational model of working with gifted learners.

— KEYWORDS: PEDAGOGY OF ACCOMPANIMENT, GIFTED LEARNERS,
RELATIONAL NEEDS, TEACHER-STUDENT RELATIONSHIP,
QUALITATIVE RESEARCH

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem niniejszego artykutu jest ukazanie pedagogiki towarzyszenia wobec po-
trzeb relacyjnych uczniéw zdolnych.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problem badawczy wigze sie z towarzyszeniem jako central-
ng kategorig pedagogiki towarzyszenia, w tym przypadku potencjalnym towarzyszeniem uczniom
zdolnym w ich cato$ciowym rozwoju osobowym, moralnym i duchowym. Badania zostaty przepro-
wadzone za pomocg metody jakosciowej w duchu paradygmatu interpretatywnego. Do ich analizy
zostata uzyta analiza proksemiczna.

PROCES ARGUMENTACJI: Proces argumentacji zostat oparty na zatozeniach pedagogiki to-
warzyszenia, wywodzgcej sie z pedagogiki ignacjanskiej, akcentujgcej podmiotowos¢, dialog, re-
fleksyjnos$¢ i integralny rozwdj. W pierwszej czesci artykutu przedstawiono teoretyczne podstawy
pedagogiki towarzyszenia i specyfike funkcjonowania uczniéw zdolnych. Nastepnie dokonano ja-
kosciowej analizy narracji oséb zdolnych. Analiza proksemiczna pozwolita uchwyci¢ znaczenie re-
lacji interpersonalnych w doswiadczeniach badanych oraz ukaza¢ ich oczekiwania wobec rodzi-
céw, nauczycieli i Srodowiska szkolnego.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: Z przeprowadzonych badan wynika, ze uczniowie zdolni bardzo
potrzebujg relacji opartych na towarzyszeniu zamiast kontroli, powierzchownym ocenianiu i zarza-
dzaniu ich sukcesem szkolnym. Badani od swoich wychowawcéw — rodzicéw i nauczycieli — ocze-
kiwali przede wszystkim autentycznego zainteresowania ich osobg, indywidualnego podejscia, in-
spiracji, dialogu oraz rozumienia ich emocji.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Badania po-
kazujg, ze uczniowie zdolni potrzebujg przede wszystkim relacji opartych na zaufaniu, zrozumie-
niu i towarzyszeniu. Implikacyjny charakter badan postuzy do budowania bardziej podmiotowego
i relacyjnego modelu pracy z uczniem zdolnym.

— SLOWA KLUCZE: PEDAGOGIKA TOWARZYSZENIA, UCZNIOWIE ZDOLNI,
POTRZEBY RELACYJNE, RELACJA NAUCZYCIEL-UCZEN,
BADANIA JAKOSCIOWE
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Wprowadzenie

Pedagogika towarzyszenia moze stanowi¢ zrodto namystu nad wiasciwa relacjg na-
uczyciela z uczniem zdolnym. Ukazuje ona w sposob kompleksowy, spojny, gteboki
sens bycia jego towarzyszem w duchu wzajemnego dialogu, szacunku i autentycznosci.
Istotnym aspektem tego spotkania jest ksztattowanie refleksyjnosci ucznia zdolnego nad
jakosciag jego postepowania i zycia. Taki rodzaj spersonalizowanego wychowania ma
prowadzi¢ do posiadania dojrzatej moralnosci, umiejetnosci dobrego dziatania w swie-
cie oraz do poczucia petni cztowieczenstwa. Takie spotkanie wychowawcy i wychowan-
ka rozwija zaréwno jednego, jak i drugiego. Nadaje gteboki sens ich wzajemnej relac;ji,
CO przynosi poczucie przynaleznosci i spetnienia. Nie ma w tej relacji dominacji, oceny
i zniecierpliwienia w oczekiwaniu na konkretne i z goéry wytyczone rezultaty wychowaw-
cze. Pojawia sie przestrzen na szczerg rozmowe, niespieszne i autentyczne stuchanie
oraz szacunek dla odmiennosci, kidra czesto okazuje sie jedynie powierzchowng war-
stwag ludzkiego istnienia. Pedagogika towarzyszenia pomaga odkry¢ wspodlne wartosci
i prawdziwg ludzka jednos¢ i wzajemnosc.

Pedagogika towarzyszenia jako odpowiedz na potrzeby relacyjne
uczniéow zdolnych

Zrédtem pedagogiki towarzyszenia jest pedagogika ignacjanska, a w szczegdlno-
§ci ignacjanski model wychowania, w ktorym cztowiek traktowany jest jako podmiot
procesu edukacyjnego. Podkresla sie w nim godnos¢ osoby, jej indywidualnos¢ oraz
koniecznos¢ integralnego rozwoju obejmujgcego sfere intelektualng, emocjonalna,
spoteczng, moralng i duchowg. Celem wychowania jest osiggniecie dojrzatosci ludz-
kiej i religijnej oraz wspieranie osoby w procesie odkrywania i realizacji sensu wtas-
nego zycia.

Podstaw teoretycznych tego podejécia nalezy upatrywaé w Cwiczeniach duchowych
sw. Ignacego Loyoli, ktére stanowig propozycje catosciowej formacji cziowieka w wy-
miarze psychicznym i duchowym. Istotnym elementem tego procesu jest systematyczna
refleksja nad wtasnym zyciem, umozliwiajgca porzadkowanie doswiadczen, pogtebianie
samos$wiadomosci oraz eliminowanie postaw utrudniajgcych rozwdj (Lowley, 2013). Klu-
czowa role odgrywa réwniez obecnos¢ kierownika cwiczen, ktéry w sposob empatyczny
i respektujgcy autonomie osoby towarzyszy jej w doswiadczeniu duchowym, wspiera-
jac proces interpretacji wkasnych przezy¢ oraz dialogu z Bogiem (Jalics, 2006). Dzieki
temu jednostka moze dojrzewa¢ do odpowiedzialnosci oraz pogtebiac¢ rozumienie siebie
i swojej egzystencji (Jasnos, 2008). Waznym elementem tego procesu jest tworzenie
warunkow sprzyjajgcych refleksji i twérczemu mysleniu (Marek, 2017), co umozliwia od-
krywanie sensu witasnego zycia (Walulik, 2012a). Znaczgce pozostaje takze doswiad-
czenie mitosci jako pierwotne doswiadczenie ksztaltujgce sposdb postrzegania siebie
i Swiata, szczegdlnie w kontekscie relacji rodzinnych (Marek, 2014).
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Zatozenia pedagogiki ignacjanskiej znalazty swoje zastosowanie w pedagogice towa-
rzyszenia. Jej istotg jest Swiadoma, osobowa obecnos$¢ nauczyciela w zyciu ucznia oraz
wspieranie jego integralnego rozwoju przy jednoczesnym poszanowaniu jego podmioto-
wosci i autonomii (Marek i Walulik, 2020). Nauczyciel nie ogranicza sie do sprawowania
funkcji dydaktycznych, lecz przyjmuje role towarzysza procesu rozwoju, wspierajgcego
samopoznanie oraz samowychowanie ucznia (Walulik, 2012b). Relacja ta ma charakter
podmiotowy i dialogiczny, co oznacza uznanie ucznia jako osoby posiadajgcej wiasne
potrzeby, emocje, cele oraz trudnosci (Walulik, 2011). Pedagogika towarzyszenia opiera
sie na relacyjnosci, refleksyjnosci, empatii, dialogu oraz odpowiedzialnym przewodze-
niu, a jej celem jest integralny rozwoj osoby (Marek, 2017).

Model ten znajduje szczegdlne uzasadnienie w pracy z uczniami zdolnymi. Charak-
teryzujg sie oni wysokim poziomem zdolnosci ogdlnych, takich jak szybkos$é, gietkosc
i biegto$¢ myslenia, a takze uzdolnieniami kierunkowymi. Wyréznia ich silna motywacja
wewnetrzna, ktora przejawia sie w aktywnym uczestnictwie w konkursach i olimpiadach
oraz osigganiu ponadprzecietnych wynikéw edukacyjnych (Gierczyk, 2019). Ponadto ce-
chuje ich bogaty zaséb stownictwa, wysoki poziom oczytania, determinacja w zdobywa-
niu wiedzy oraz jasno okreslone cele edukacyjne i zyciowe (Kaminska, 2021). W wielu
przypadkach preferujg oni kontakty z osobami starszymi lub o zblizonym poziomie in-
telektualnym, co wynika z ograniczonej mozliwosci znalezienia petnego zrozumienia
w grupie rowiesniczej (Porzucek-Miskiewicz, 2022).

Jednoczesnie literatura przedmiotu wskazuje, ze uczniowie zdolni nie stanowig grupy
jednorodnej pod wzgledem funkcjonowania emocjonalno-spotecznego. Wysokim zdol-
nosciom poznawczym czesto towarzyszy intensywnos$¢ przezywania emocji, wysoka
wrazliwos¢ oraz sktonnos¢ do gtebokiej refleksyjnosci (Limont, 2012). Obok cech sprzy-
jajacych funkcjonowaniu spotecznemu, takich jak empatia czy komunikatywnos$¢, moga
wystepowac réwniez trudnosci w relacjach interpersonalnych, perfekcjonizm, nadmierny
krytycyzm wobec siebie oraz tendencje do wycofania. W konsekwencji moze to prowadzi¢
do poczucia odmiennosci, osamotnienia oraz trudnosci adaptacyjnych w grupie rowies-
niczej, mimo wysokiego potencjatu intelektualnego (Dyrda, 2007). Niektorzy z nich po-
siadajg zwiekszong Swiadomos¢ spoteczng oraz silne poczucie sprawiedliwosci (Bowlby,
1988). Jednym z najtrudniejszych czynnikéw przezywanych przez zdolnych uczniow jest
ich perfekcjonizm zwigzany ze wzmozong presjg osiggania tylko najlepszych rezultatéw
w ich zyciu (Sanchez-Moncayo i in., 2025).

W tym kontekscie pedagogika towarzyszenia stanowi adekwatng odpowiedz na
specyficzne potrzeby relacyjne uczniéw zdolnych, rozumiane jako potrzeby cztowieka
do tworzenia i utrzymywania trwatych, bezpiecznych oraz znaczacych wigzi z innymi
osobami. Obejmujg one dgzenie do bycia akceptowanym, rozumianym i emocjonalnie
zZwigzanym z innymi, co sprzyja poczuciu przynaleznosci i dobrostanu psychicznego
(Baumeister i Leary, 1995).

Jej podstawg jest relacja edukacyjna oparta na zaufaniu, dialogu i empatii, ktéra
umozliwia cato$ciowe postrzeganie ucznia — nie wytgcznie przez pryzmat jego osigg-
niec¢, lecz réwniez jego doswiadczen emocjonalnych i spotecznych. Tego rodzaju relacja
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sprzyja budowaniu poczucia bezpieczenstwa, wzmacnianiu samooceny oraz rozwijaniu
kompetencji spotecznych, ktére w przypadku uczniéw zdolnych nie zawsze rozwijajg sie
rownolegle do kompetencji poznawczych.

Pedagogika towarzyszenia umozliwia takze bardziej Swiadome wspieranie rozwo-
ju samoswiadomosci oraz samoregulacji emocjonalnej ucznia, co ma istotne znacze-
nie w kontekscie wysokiego poziomu perfekcjonizmu i samokrytycyzmu. Nauczyciel,
odgrywajac role towarzysza rozwoju, wspiera ucznia w integracji jego potencjatu inte-
lektualnego z dojrzatoscig emocjonalno-spoteczna, co pozwala na bardziej harmonijny
rozwdéj osobowy.

Zgodnie z zatozeniami pedagogiki ignacjanskiej rozwoj cztowieka obejmuje rowniez
wymiar aksjologiczny i etyczny. Istotne znaczenie ma refleksja nad wtasnym zyciem oraz
odpowiedzialne wykorzystanie posiadanych talentéw dla dobra innych ludzi (Gatkowski,
2016). Wychowanie powinno zatem obejmowac nie tylko rozwdj poznawczy, lecz réw-
niez ksztattowanie wartosci moralnych i religijnych, prowadzacych do zycia opartego na
mitosci, sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci (Dybowska, 2013). W odniesieniu do ucz-
niow zdolnych oznacza to konieczno$¢ wspierania ich w procesie integracji wysokich
kompetencji intelektualnych z dojrzatoscig moralng i spoteczna.

Zarys metodologii badan wiasnych

Niniejsze badania mieszczg sie w kategorii badan jakosciowych. Zostaty zrealizowane
w ramach paradygmatu interpretatywnego. Ich celem byto ukazanie pedagogiki towarzy-
szenia w kontekscie potrzeb relacyjnych uczniéw zdolnych. Giéwny problem badawczy
brzmi: W jaki sposdb pedagogika towarzyszenia wpisuje sie w potrzeby relacyjne uczniéw
zdolnych? Autorka postuzyta sie technikg analizy proksemicznej Anny Walulik i Zbignie-
wa Marka. W jej ramach zostaty wyodrebnione z tekstu postacie i sie¢ ich wzajemnych
relacji. Zostaty okreslone miejsca i czas, a takze wyodrebnione wartosci. Istotnym faktem
byto ustalenie wzajemnych oczekiwan aktoréw opowiadania wzgledem siebie nawzajem
(Walulik, 2022). Zastosowanie tej techniki uzasadniono mozliwoscig uzyskania oryginal-
nych i pogtebionych wynikéw. Nie wszystkie wymienione kategorie zostaty wykorzystane
i przedstawione w takim samym stopniu. Do tych najbardziej klarownych nalezaty aktorzy,
oczekiwania i wartosci. Badania zostaty przeprowadzone na sze$ciu osobach zdolnych.
Kryterium doboru byta matura zdana na 100%. S3 to osoby wywodzace sie z duzych miast,
w wieku od 19 do 21 lat, dwéch mezczyzn i cztery kobiety, obecnie studiujace na presti-
zowych uniwersytetach w Polsce. Pochodza z rodzin dobrze prosperujacych, w ktérych
przynajmniej jedna osoba (najczesciej mama) byta nauczycielka. Uczeszczaty do dobrych
krakowskich szkét ogélnoksztatcgeych. Po analizie materiatu badawczego szesciu oséb
okazalo sie, ze nastgpito nasycenie i narracje zaczety sie powtarza¢. Na poczatku zapy-
tano je szeroko o ich kariere szkolng. Narracje zostaty nagrane przez autorke, ktéra na-
stepnie dokonata transkrypcji oraz analizy materiatu badawczego na potrzeby niniejszego
tematu. Wysnuto odpowiednie wnioski, takze dla dalszej praktyki.
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Namyst nad zebranym materiatem badawczym

Przeprowadzone badania daty autorce mozliwos¢ refleksji nad rolg pedagogiki towarzy-
szenia w zyciu emocjonalnym i spotecznym uczniow zdolnych. Relacje zostaty podzie-
lone na dwie grupy: te z rodzicami oraz osobno z nauczycielami, nastepnie wytoniono
pewne podobienstwa i réznice w podejsciu zdolnych do dorostych.

W przypadku Amelii relacja z rodzicami przybiera charakter przede wszystkim zada-
niowy i rozwojowy. To gtéwnie jej mama, bedaca nauczycielkg edukacji wczesnoszkol-
nej, stanowi dla niej pierwszy i najwazniejszy autorytet pedagogiczny. Podkresla ona, ze
.mama wiedziata, jak mnie uczy¢ czytania i takich prostych, podstawowych umiejetnosci”.
Oczekiwania Amelii wobec rodzicow koncentrujg sie wokdt kompetenciji merytorycznych
oraz skutecznego wprowadzenia jej w swiat wiedzy. Wartoscig nadrzedna staje sie edu-
kacja i dobre przygotowanie do szkoty, a relacja ma charakter bliski przestrzennie i cza-
sowo, obejmujgc dom rodzinny jako pierwszg przestrzen uczenia sie. Rodzice Amelii
zachecajg jg do udziatu w konkursach i wspierajg jej aktywnos¢ edukacyjng. Podobny
wzorzec wsparcia intelektualnego wytania sie z narracji Tomka, ktory — cho¢ nie akcen-
tuje bezposrednio roli rodzicéw — wskazuje na ich ogdélne wsparcie dla jego edukacyj-
nych wyborow. Rodzice Tomka cenig wyksztatcenie i umozliwiajg mu rozwijanie pasiji.

Zuzia prezentuje odmienny profil oczekiwan wobec rodzicéw, lokujac w centrum
wsparcie emocjonalne i akceptacje. Z jej narracji wytania sie obraz domu rodzinnego
jako ,bezpiecznej przestrzeni akceptacji i mitosci”. Nadmienia ona, ze ,rodzice obdaro-
wywali mnie duzym wsparciem w nauce” oraz ,wspierali moje zainteresowania”. Szcze-
golnie bliska relacja taczy jg z mama i siostrg, ktére okresla mianem ,przyjaciotek”. Dla
Zuzi wartoscig nadrzedng sg nie tyle osiggniecia edukacyjne, ile rozwéj zgodny z wias-
nymi wartosciami oraz poczucie bycia kochang i rozumiang. Rodzice stanowig dla niej
oparcie w poszukiwaniu wtasnej drogi zyciowe;j.

Najbardziej ztozony charakter relacji z rodzicami ujawnia sie w narracji Jadwigi.
Oczekiwania wobec rodzicow splatajg sie tu z silnym poczuciem odpowiedzialno$ci oraz
wewnetrzng presjg bycia perfekcyjng. Narratorka nadmienia: ,Zawsze staratam sie jak
najwiecej serca wtozy¢ w edukacje muzyczng, po to zeby nie rozczarowaé rodzicow”.
Wartoscia jest dla niej duma rodzicéw oraz poczucie, ze ich wktad finansowy w drogi
instrument muzyczny, optaty nauczycielki, koncerty i eleganckie ubrania nie idzie na
marne. Jednoczes$nie rodzice nie zawsze potrafig zapewni¢ Jadwidze wsparcie emo-
cjonalne, ktore czesciowo zastepuje ona religig.

Henryk z kolei doswiadczat wobec rodzicow swoistej ambiwalencji. Z jednej strony
,wspierali mnie w nauce”, z drugiej to jego tato zachecat go do réwnowagi. Respondent
twierdzi: ,Tata Smial sie ze mnie, ze tak duzo sie ucze”, sugerujgc aktywnos$c fizyczng
i kontakty spoteczne. Rodzice Henryka oczekiwali wszechstronnego rozwoju, podczas
gdy on sam koncentrowat sie gtéwnie na rozwoju intelektualnym.

Potrzeby relacyjne badanych uczniéw zdolnych zwigzane z ich nauczycielami mozna
w duzej mierze okresli¢ jako relacje mistrz—uczen. W narracji Amelii kluczowa role odgry-
wa nauczycielka jezyka polskiego, od ktorej respondentka oczekuje inspiracji, wskazéwek
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i krytycznej oceny wiasnej pracy. Amelia méwi: ,Zawsze spodziewatam sie uwag kry-
tycznych” oraz ,To ja prositam nauczycieli o dodatkowe zadania”. Relacja ta przybiera
charakter mistrz—uczen, przy czym Amelia pozostaje strong wyjgtkowo aktywng i samo-
dzielng. Jej wartoscig jest mozliwos¢ ciggtego doskonalenia sie i rozwijania kompetenciji,
szczegolnie tych humanistycznych. Nauczyciel staje sie dla niej przewodnikiem, ktory
wyznacza obszary do pracy, ale nie wyrecza jej w wysitku poznawczym.

Zuzia podkresla role nauczycielki jezyka wtoskiego, od ktérej rowniez oczekiwata
inspiracji i wyjgtkowo indywidualnego podejscia. Relacja ta opierata sie na wzajemnym
zaangazowaniu w rozwoj kompetencji jezykowych zdolnej uczennicy. Zuzia nadmienia:
,Moja nauczycielka pokazywata mi, jak dobrze korzysta¢ ze swoich zdolnosci”. Nauczy-
cielka dostrzegata potencjat uczennicy i tworzyta dla niej indywidualng przestrzen nauki,
dostosowang do jej mozliwosci. Wartoscig byly edukacja jezykowa, rozwdj talentu oraz
motywowanie do podejmowania nowych wyzwan.

Natomiast Henryk wskazuje na wyjgtkowo istotng relacje z nauczycielem historii
w liceum, ktdéry pemit wobec niego funkcje mentora: ,Spotykali$my sie z panem od hi-
storii, juz sam na sam i duzo rozmawiali$my na tematy historyczne”. Henryk okresla go
mianem ,mistrza”, podkreslajac, ze relacja miata charakter indywidualnego tutoringu
i spersonalizowanego wsparcia intelektualnego.

Tomek z kolei oczekuje od nauczycieli przede wszystkim zaangazowania i pasji: ,Ocze-
kiwatem, ze nauczyciele beda zyli tym, co robig”, poniewaz tylko wtedy ,jest dobra atmosfe-
ra na zajeciach i uczniowie mogg sie rozwija¢”. Docenia nauczycieli wymagajacych, ktérzy
motywujg go do wykraczania poza podstawe programowa. Negatywnie ocenia natomiast
tych, ktérzy ,przychodzg z koniecznosci do klasy” i ograniczajg sie do rutynowych dziatan.
Szczegolnie ceni nauczycielke matematyki, ktora dostrzegta jego potencjat, mobilizowa-
fa do konkurséw i przekazywata dodatkowe materiaty, nawet ,stare arkusze maturalne”.

Narracja Patrycji ukazuje najbardziej krytyczny obraz relacji z nauczycielami. Jej
oczekiwania koncentrujg sie wokét podmiotowego traktowania, jasnej komunikacji oraz
mozliwosci jej realnego wptywu na dziatania edukacyjne, ktére ,przeciez jej dotyczg”.
Doswiadczata sytuacji, w ktérych nauczyciele podejmowali decyzje bez jej udziatu: ,Moja
pani nauczycielka zaprosita do szkoty mojg mame, zeby oznajmic jej, ze powinnam
robi¢ wiecej zadan z matematyki’, co wywotywato w niej niepokdj, poniewaz ,bardzo
batam sie, gdyz nie wiedzialam, po co mama ma przyj$¢ do szkoty”. Patrycja oczeku-
je, ze bedzie pytana o zdanie, a jej wybor bedzie respektowany: ,bedzie pytana przez
nauczycielke, czy chce wzig¢ udziat w konkursie plastycznym i jej wyboér bedzie brany
pod uwage”. Krytykuje takze nieinteresujgce i schematyczne zadania: ,Otrzymywatam
zadania podobne, nudne; nie byty dla mnie wyzwaniem, wrecz przeciwnie, nudzity mnie
i odbieraty checi do nauki”. Zatem takie dziatanie prowadzito do znacznego spadku mo-
tywaciji zdolnej uczennicy. Respondentka doswiadczata réwniez ograniczania wiasnej
aktywnosci poznawczej, gdy réwnolegle rozwigzywata zadania z matematyki na lekcji
jezyka polskiego; byto to ,niedobrze widziane”. Wyjgtkiem jest nauczycielka informaty-
ki, ktéra ,pytata mnie, czy chce to robi¢”, i wyjasniata sens dziatan. Patrycja odbiera to
jako doswiadczenie najbardziej wspierajgce.
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Najbardziej skrajny przyktad relacji z nauczycielem pojawia sie w narracji Jadwigi.
Nauczycielka muzyki reprezentuje podejscie skrajnie wymagajgce, oczekujgc perfekciji
artystycznej i petnego podporzadkowania sie karierze muzycznej: ,Moja pani od muzyki,
bardzo ambitna kobieta, stwierdzita, ze chciataby mnie wozi¢ na zajecia muzyczne juz
w czasie szkoty podstawowej na Akademie Muzyczng”. Wymagata réwniez okreslone-
go wygladu — ,oczekiwata, ze kazdy wystep odbede w innej sukience”. Dochodzi tu do
wyraznego konfliktu wartosci: dla nauczycielki liczy sie profesjonalizacja i perfekcja, dla
Jadwigi wazne byty dziecinstwo, rbwnowaga zyciowa, zrozumienie wtasnych mozliwosci
oraz mozliwos¢ pracy we wtasnym tempie. W opozycji do niej pojawia sie wychowawca
w liceum, ktéry proponuje indywidualne nauczanie w domu, kierujgc sie troskg o zdro-
wie i dobrostan uczennicy. Jadwiga oczekuje tu zrozumienia i ulgi, co zostaje spetnione.

Z wypowiedzi respondentéw wytaniajg sie podobienstwa przezytych relacji z nauczy-
cielami i rodzicami oraz pewne réznice. Analiza poréwnawcza narracji pozwala zatem
wyodrebni¢ kilka kluczowych obszaréw wspélnych dla wszystkich badanych. Przede
wszystkim prawie wszyscy badani uczniowie zdolni oczekujg indywidualnego podej-
Scia — Amelia, Zuzia, Henryk, Tomek i Patrycja pragng dostosowania metod pracy do
wiasnych mozliwosci i tempa ich wlasnego rozwoju. Kolejnym wspdlnym oczekiwaniem
jest autentyczne zaangazowanie nauczycieli — Tomek wprost podkresla potrzebe pasiji,
Patrycja ceni nauczycielke informatyki za wyjasnianie sensu dziatarh edukacyjnych.
Badani oczekujg takze mozliwosci rozwoju wykraczajgcego poza program. Wszyscy
pragng dodatkowych wyzwan, konkursdw i znacznego poszerzania wiedzy. Istotny jest
dla nich szacunek i podmiotowos¢ — Patrycja i Zuzia szczegdlnie akcentujg potrzebe
bycia traktowanym jako partner, a nie przedmiot oddziatywan wychowawczych i eduka-
cyjnych. Oczekujg rowniez konstruktywnej informacji zwrotnej — Amelia oczekuje kry-
tycznych uwag, Henryk i Tomek doceniajg wymagajacych nauczycieli.

Jednoczesnie narracje ujawniajg istotne réznice. Amelia preferuje relacje zadaniowo-
-rozwojowe i oczekuje od nauczycieli mistrzostwa i krytyki, ceni kompetencje i doskona-
lenie. Zuzia koncentruje sie na wsparciu emocjonalnym i indywidualnym prowadzeniu,
szczegolnie wartosciujgc akceptacje i catosciowy rozwoj, natomiast Tomek poszukuje
pasji i wymagan, ceni sobie autentycznos¢ i zaangazowanie nauczycieli w ich prace
zawodowa. Z kolei Patrycja domaga sie podmiotowosci i dialogu, nadajgc wartos¢ au-
tonomii i posiadaniu realnego wptywu na rzeczywistos¢ edukacyjna, ktéra jej osobiscie
dotyczy i gteboko jg porusza. Henryk ceni mentoring i samodzielno$¢ poznawczg. Ja-
dwiga poszukuje zrozumienia i ulgi. Potrzebujg réwnowagi emocjonalnej, aby do$wiad-
czac poczucia dobrostanu.

Whioski i implikacje dla dalszej praktyki edukacyjnej
Przeprowadzona analiza proksemiczna narracji uczniéw zdolnych wskazuje, ze ich ocze-

kiwania wobec dorostych, gtéwnie rodzicéw i nauczycieli, w znacznym stopniu korespon-
dujg z zatozeniami pedagogiki towarzyszenia (Limont, 2012). Badani poszukujg przede
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wszystkim relacji opartych na podmiotowosci i dialogu. Oczekuja, ze bedg traktowani jako
partnerzy w procesie edukacyjnym, a nie bierni odbiorcy przekazywanej wiedzy. Potrzebu-
ja indywidualnego podejscia uwzgledniajgcego ich potencjat, w tym zadan adekwatnych
do ich wysokich mozliwosci poznawczych i wykraczajgcych poza utarte schematy (Dyrda,
2007). Cenig autentyczne zaangazowanie dorostych, czyli odbierajg bardzo pozytywnie
nauczycieli z pasjg, ktorzy potrafig ich zainspirowa¢ do wytezonej pracy naukowej. Ucz-
niowie zdolni oczekujg wsparcia w ich integralnym rozwoju, nie tylko intelektualnym, ale
takze emocjonalnym i spotecznym, co w pewien sposob potwierdzajg badania Sanchez-
-Moncayo i in. (2025). Jednoczesnie badani negatywnie oceniajg dziatania rutynowe i po-
zbawione refleksji, relacje oparte na kontroli i nadzorze, a nie na zaufaniu, brak realnego
wptywu na wiasng sciezke edukacyjng oraz niedostosowanie poziomu trudnosci zadan do
mozliwosci ucznia. Pedagogika towarzyszenia, rozumiana jako koncepcja zaktadajgca bli-
skos¢, dialog, wspodlne zaangazowanie w proces poznawczy oraz szacunek dla podmioto-
wosci ucznia, stanowi zatem adekwatng odpowiedz na zidentyfikowane potrzeby relacyjne
uczniow zdolnych. Szczegdlnie istotne wydaje sie wzmacnianie kompetenciji relacyjnych
nauczycieli w zakresie empatycznej komunikacji, aktywnego stuchania oraz budowania
relacji opartej na zaufaniu, a takze tworzenie przestrzeni dialogu edukacyjnego, w ktorej
uczen ma realny wplyw na witasny proces uczenia sie (Limont, 2012).
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Towarzyszenie logopedy rodzicom dziecka

Z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Speech Therapist’s Accompaniment of Parents of a Child
With Autism Spectrum Disorder

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of the article is to analyse the role of a speech therapist in
accompanying parents of a child with autism spectrum disorder (ASD) from the moment when
developmental concerns are noticed, through the diagnostic process, to the stage of speech-
-language therapy.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The main research problem concerns the forms
of professional action that can be interpreted as pedagogical and speech-therapy accompaniment
of parents. The article combines a theoretical analysis of the literature with a qualitative case study
based on preschool observation, interviews with parents, diagnostic documentation and the thera-
pist’s records.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The argumentation links the pedagogy of accompani-
ment with family-centred speech-language therapy practice and compares an instructional model
of cooperation with a relational, participatory model.

RESEARCH RESULTS: The analysis made it possible to distinguish four dimensions of accom-
paniment: informational, emotional, organisational and therapeutic. Each of them supports par-
ents’ understanding of the child’s needs and strengthens their participation in daily communication.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: The ar-
ticle recommends treating parent support not as an additional element of therapy but as one of its
core conditions. The proposed model may be used in speech-language therapy, preschool practice
and early intervention programmes.

— KEYWORDS: SPEECH THERAPY, AUTISM SPECTRUM DISORDER, PARENTS,
ACCOMPANIMENT, INDIVIDUAL CASE STUDY
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest ukazanie roli logopedy w towarzyszeniu rodzicom dziecka
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu od etapu pierwszych niepokojgcych obserwaciji, przez proces
diagnostyczny, po terapie logopedyczna.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Gtéwny problem badawczy dotyczy tego, jakie dziatania
logopedy wobec rodzicow mozna interpretowaé jako formy towarzyszenia pedagogiczno-logope-
dycznego. Artykut ma charakter teoretyczno-empiryczny; wykorzystano analize literatury oraz ja-
kosciowe studium przypadku oparte na obserwacji przedszkolnej, wywiadach z rodzicami, doku-
mentacji diagnostycznej i zapisach terapeuty.

PROCES WYWODU: Wywdd taczy kategorie pedagogiki towarzyszenia z praktykg logope-
dyczng ukierunkowang na rodzing oraz zestawia model instruktazowy z modelem relacyjnym
i partycypacyjnym.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Wyodrebniono cztery wymiary towarzyszenia: informacyjny,
emocjonalny, organizacyjny i terapeutyczny. Kazdy z nich wzmacnia rozumienie potrzeb dziecka
oraz udziat rodzicow w codziennej komunikaciji.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Wsparcie
rodzicow powinno by¢ traktowane jako integralny warunek skutecznej terapii, a nie jako dziatanie
uzupetniajgce. Zaproponowany model moze by¢ wykorzystany w praktyce logopedycznej, przed-
szkolnej i wczesnej interwenciji.

— SLOWA KLUCZOWE: LOGOPEDIA, ZABURZENIA ZE SPEKTRUM AUTYZMU,
RODZICE, TOWARZYSZENIE, INDYWIDUALNE STUDIUM
PRZYPADKU

Wstep

Wspodtczesna praktyka logopedyczna wobec dzieci z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu (ASD) coraz wyrazniej przekracza granice pracy gabinetowej. Trudnosci dziecka
w komunikacji spotecznej, regulacji zachowania, rozumieniu sygnatéw niewerbalnych
i budowaniu wspdlnego pola uwagi wptywajg nie tylko na przebieg terapii, lecz takze
na codzienne doswiadczenia rodziny. Rodzice stajg sie pierwszymi i najwazniejszymi
partnerami komunikacyjnymi dziecka, dlatego sposoéb ich wspierania ma bezposrednie
znaczenie dla generalizacji efektow terapii w srodowisku domowym.

Celem artykutu jest ukazanie roli logopedy w towarzyszeniu rodzicom dziecka z ASD.
Przyjeta teza brzmi: skuteczna wspotpraca z rodzicami nie moze ograniczac sie do prze-
kazywania zalecen, ale powinna przyjmowac posta¢ towarzyszenia, ktére porzadkuje
wiedze, zmniejsza niepewnos$¢, wzmachia sprawczos$¢ rodziny i utatwia przenoszenie
strategii terapeutycznych do codziennych interakcji. Nowos$¢ podjetego problemu polega
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na potgczeniu kategorii pedagogiki towarzyszenia z praktyka logopedyczng oraz na
opisaniu konkretnych dziatah specjalisty wobec rodzicéw na kolejnych etapach: przed
diagnozg, w czasie diagnozy i w terapii.

Pytanie badawcze sformutowano nastepujgco: jakie dziatania logopedy wobec ro-
dzicéw dziecka z ASD mozna uznaé za formy towarzyszenia i jakie znaczenie majg one
dla przebiegu wsparcia komunikacyjnego dziecka?

Metody i zrédta badawcze

Artykut ma charakter teoretyczno-empiryczny. W czesci teoretycznej wykorzystano lite-
rature dotyczgcg ASD, rozwoju komunikacji, wsparcia rodziny oraz pedagogiki towarzy-
szenia. Uwzgledniono takze aktualne klasyfikacje i dane epidemiologiczne. W DSM-5
ASD ujmowane jest jako zaburzenie neurorozwojowe obejmujgce trwate trudnosci w ko-
munikacji i interakcji spotecznej oraz ograniczone, powtarzalne wzorce zachowan, ak-
tywnosci lub zainteresowan (American Psychiatric Association, 2013). WHO podkres-
la zréznicowanie funkcjonowania oséb w spektrum, a dane CDC z 2025 r. wskazuja,
ze w monitorowanej populacji amerykanskiej diagnoze ASD miato jedno na 31 dzieci
w wieku osmiu lat (Centers for Disease Control and Prevention, 2025; World Health Or-
ganization, 2025). Dane te nie mogg by¢ wprost przenoszone na polski system, ale po-
twierdzajg wzrost znaczenia wczesnego rozpoznawania potrzeb rozwojowych.

Czes¢ empiryczna zostata opracowana metodg jakosciowego studium przypad-
ku rozumianego jako strategia umozliwiajgca pogtebiong analize ztozonego zjawiska
w jego naturalnym kontekscie (Yin, 2018). Analizie poddano sytuacje chtopca w wieku
3 lati 7 miesiecy, uczeszczajacego do przedszkola publicznego w wojewddztwie mato-
polskim, u ktérego po obserwacji logopedycznej i pedagogicznej podjeto dalszg diagno-
styke w kierunku ASD. Materiat obejmowat: obserwacje dziecka w grupie przedszkolnej,
rozmowy z rodzicami, dokumentacje diagnostyczng oraz notatki z pracy logopedyczne;j.

Opisany przypadek stanowit jedyny przedmiot czesci empirycznej i zostat dobrany
celowo ze wzgledu na wczesny etap rozpoznawania trudnosci komunikacyjno-spotecz-
nych, udziat logopedy w kierowaniu rodziny ku diagnozie oraz dostepnosc¢ zréznicowa-
nych zrédet materiatu. Analize prowadzono od wrze$nia 2025 do kwietnia 2026 roku
i uporzadkowano tematycznie, koncentrujac sie na relacji logopedy z rodzicami oraz for-
mach wsparcia rodziny. Materiat zanonimizowano, pomijajgc lub zmieniajgc dane iden-
tyfikujgce dziecko, rodzine, placéwke i specjalistdéw. Uzyskano pisemng zgode rodzi-
cow/opiekunéw prawnych na anonimowe opracowanie materiatu w celach naukowych.
Analiza obejmowata materiat powstaty w toku standardowych dziatarh obserwacyjnych,
diagnostycznych i terapeutycznych, bez dodatkowych procedur obcigzajgcych dziecko.
Przyjecie studium przypadku pozwolito na pogtebiony opis mechanizméw wsparcia, bez
formutowania uogoélnien statystycznych.
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Towarzyszenie jako kategoria pracy logopedycznej z rodzing

Kategoria towarzyszenia ma silne zakorzenienie pedagogiczne. W ujeciu Marka (2017,
2023) oraz Marka i Walulik (2022) nie oznacza ona wyreczania osoby wspieranej ani
przejmowania za nig odpowiedzialnosci. Towarzyszenie polega raczej na obecnosci,
dialogu, rozeznawaniu sytuacji, wspieraniu podmiotowosci oraz pomaganiu w podej-
mowaniu bardziej Swiadomych decyzji. W kontekscie logopedii ta perspektywa pozwala
przesungc¢ akcent z modelu instruktazowego, w ktérym specjalista jedynie przekazuje
rodzicowi zalecenia, na model relacyjno-partycypacyjny, w ktérym rodzic jest wspot-
uczestnikiem procesu terapeutycznego.

Model instruktazowy bywa uzyteczny, gdy trzeba przekazac¢ konkretne procedury,
np. sposob modelowania komunikatu, wykorzystania gestu, tablicy AAC lub techniki
naprzemiennosci. Jego ograniczeniem jest jednak ryzyko sprowadzenia rodzica do wy-
konawcy zalecen. Model towarzyszenia zaktada wigcej: wspdlne rozpoznanie mozliwo-
$ci rodziny, uwzglednienie jej emocji, zasobow i ograniczen organizacyjnych, a takze
stopniowe budowanie poczucia kompetencji. W takim ujeciu logopeda nie tylko ,uczy
¢wiczen”, lecz pomaga rodzicom zobaczy¢ sens codziennych mikrointerakcji: czekania
na reakcje dziecka, podgzania za jego uwaga, komentowania dziatania, wzmacniania
gestow i tworzenia przewidywalnych sytuacji komunikacyjnych.

Takie rozumienie pracy logopedycznej jest zgodne z ujeciem terapii dziecka z ASD
jako procesu obejmujacego nie tylko bezposrednie oddziatywanie na dziecko, lecz takze
wspieranie jego srodowiska komunikacyjnego, w tym rodzicéw jako najwazniejszych
partneréow codziennych interakcji (Kwasiborska-Dudek i Emiluta-Rozya, 2022). Badania
nad interwencjami posredniczonymi przez rodzicéw wskazujg, ze praca z opiekunami
moze wspiera¢ jakos¢ interakcji rodzic—dziecko oraz utrwalaé efekty terapii w srodowi-
sku naturalnym (Pickles i in., 2016). Podobnie w przypadku AAC skutecznos$¢ narze-
dzia zalezy nie tylko od jego doboru, ale rowniez od tego, czy partnerzy komunikacyjni
potrafig go uzywac w codziennych sytuacjach (Millar et al., 2006).

Rodzice w procesie diagnozy i terapii dziecka z ASD

Rodzice dziecka z ASD czesto znajdujg sie w sytuacji przecigzenia informacyjnego i emo-
cjonalnego. Z jednej strony obserwujg niepokojgce zachowania dziecka, z drugiej za$
mierza sie z lekiem przed diagnozg, poczuciem winy, niepewnoscig co do przysztosci
oraz trudnoscig w wyborze form pomocy. Literatura wskazuje, ze rodzice dzieci z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu czesciej doswiadczajg wysokiego poziomu stresu ro-
dzicielskiego, zwtaszcza wtedy, gdy objawy dziecka sg nasilone, a dostep do wsparcia
jest fragmentaryczny (Dudek, 2017; Pisula, 2012).

W tym kontekscie logopeda moze petni¢ funkcje pierwszego specjalisty, ktory za-
uwaza trudnosci komunikacyjne i wprowadza rodzine w dalszy proces diagnostyczno-
-terapeutyczny. Szczegdlnego znaczenia nabiera sposéb prowadzenia rozmowy
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z rodzicami. Komunikat specjalisty powinien by¢ rzeczowy, ale nienaznaczajacy; kon-
kretny, ale niewywotujgcy poczucia oskarzenia. Zamiast méwic wytgcznie o ,deficytach”,
warto odwotywac sie do obserwowalnych zachowan, stanowigcych baze komunikacyjna:
reakcji na imie, kontaktu wzrokowego, wspdlnego pola uwagi, uzycia gestu wskazywa-
nia, sposobu inicjowania kontaktu, zabawy symbolicznej i tolerancji zmian. Znaczenie
tych zachowan mozna odczytywa¢ w Swietle spoteczno-pragmatycznego ujecia rozwo-
ju jezyka, zgodnie z ktérym komunikacja rozwija sie w interakcji, poprzez podzielanie
uwagi, rozpoznawanie intencji i uzywanie znakoéw w sytuacjach spotecznych (Tomasello,
2003; Winczura, 2018). Taki opis pozwala rodzicom lepiej zrozumie¢, dlaczego dalsza
diagnoza jest potrzebna.

Wsparcie rodzicéw na etapie diagnozy powinno obejmowac trzy uzupetniajgce sie
poziomy. Poziom informacyjny dotyczy wyjasnienia, czym jest ASD, jak przebiega diag-
noza i jakie formy pomocy moga by¢ dostepne. Poziom emocjonalny polega na uznaniu
napiecia rodzicow, oddzieleniu diagnozy od wartosci dziecka oraz wzmacnianiu nadziei
opartej na realnych mozliwo$ciach wsparcia. Poziom organizacyjny obejmuje wskazanie
placowek, pomoc w przygotowaniu dokumentacji, uporzgdkowanie krokéw formalnych
i planowanie wspétpracy ze specjalistami. Dopiero potgczenie tych wymiaréw tworzy
warunki do aktywnego udziatu rodzicéw w terapii oraz do przenoszenia strategii komuni-
kacyjnych poza gabinet logopedyczny, do naturalnych sytuacji rodzinnych (Millariin.,
2006; Kwasiborska-Dudek i Emiluta-Rozya, 2022).

Dziatania logopedy jako formy towarzyszenia — studium
indywidualnego przypadku

Analizowany przypadek dotyczyt chtopca w wieku przedszkolnym, u ktérego podczas
przesiewowej obserwacji logopedycznej zauwazono trudnosci w zakresie reakcji na
imig, ograniczony kontakt wzrokowy, brak spontanicznego wskazywania w celu dziele-
nia uwagi, matg intencjonalno$é komunikatéw stownych oraz powtarzalne formy zabawy.
Dziecko uzywato pojedynczych stéw, nie budowato zdan i czesciej regulowato zachowa-
nie poprzez protest lub wycofanie niz poprzez komunikat skierowany do drugiej osoby.
Widoczne byty takze trudnosci sensoryczne i silna potrzeba przewidywalnosci.
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Tabela 1. Obserwowane sygnaty trudnosci komunikacyjno-spotecznych i ich znaczenie dla dal-

szej diagnozy

Obszar obserwacji

Zaobserwowane zachowania

Znaczenie dla rozmowy z rodzicami

Reakcja na imie
i kontakt wzrokowy

Dziecko czesto nie reagowato na
bezposrednie zwracanie sie do niego
i unikato spojrzenia w sytuacjach
kontaktu z dorostym oraz
réwiesnikami.

Opis zachowan pozwalat mowi¢

o potrzebie pogtebionej oceny rozwoju
komunikacji bez formutowania
przedwczesnej diagnozy.

Wspdlne pole uwagi

Chtopiec rzadko wskazywat
przedmioty w celu podzielenia sie
zainteresowaniem i nie wigczat
dorostego w aktywno$¢ zabawowa.

Logopeda mogt wyjasni¢ rodzicom, ze
trudno$¢ dotyczy nie tylko mowy, lecz
takze intencji komunikacyjnej i relacji
spoteczne;j.

Zabawa
i zachowania
powtarzalne

Dominowato uktadanie przedmiotow
w sekwencje i powtarzalne
manipulowanie elementami zabawek;
zmiana rutyny wywotywata napiecie.

Rodzice otrzymali jezyk opisu
zachowan, ktére wczesniej mogli
interpretowac wytgcznie jako upar,
niepostuszenstwo lub ,trudny
charakter”.

Rozwdéj mowy

Dziecko uzywato pojedynczych

stéw, nie budowato zdan i rzadko
wykorzystywato mowe do inicjowania
kontaktu.

Wskazano, ze celem wsparcia nie jest
wyltgcznie zwiekszenie liczby stow, ale
rozwijanie funkcjonalnej komunikaciji.

Reakcje
sensoryczne

Nagte dzwieki powodowaly silny stres,
a wybrane faktury byty unikane.

W rozmowie zaakcentowano potrzebe
wielospecjalistycznego spojrzenia na
funkcjonowanie dziecka.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie obserwacji przedszkolne;.

Pierwszym etapem towarzyszenia byto przygotowanie rodzicéw do rozmowy po ba-
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daniu przesiewowym. Logopeda nie formutowat diagnozy, lecz przedstawit obserwacje
w odniesieniu do rozwoju komunikacji i zaproponowat konsultacje w poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej. Kluczowe okazato sie uzycie jezyka opisowego: ,zauwazam, ze
dziecko rzadko odpowiada na imig” zamiast ,dziecko nie wspétpracuje”; ,warto sprawdzic¢
rozwoj komunikacji spotecznej” zamiast ,to moze by¢ autyzm”. Taki spos6b komunikac;ji
zmniejszat obronnos$¢ rodzicéw i umozliwiat rozmowe o dalszych krokach.

Drugim etapem byto wsparcie w czasie diagnozy. Logopeda pomagt rodzicom upo-
rzgdkowaé dokumentacje, wyjasnit, jakie informacje mogg by¢ potrzebne specjalistom,
oraz wskazat, ze diagnoza nie jest etykietg, ale narzedziem lepszego rozumienia dzie-
cka. Rodzice otrzymali takze krotkie, rzetelne materiaty dotyczgce rozwoju komunikacji
i pierwszych objawéw ASD. Wazne byto, aby materiaty nie zastepowaty rozmowy, lecz
ja porzadkowalty: rodzice mogli wréci¢ do informacji po spotkaniu i przygotowac pyta-
nia. W analizowanym przypadku potrzebe pogtebionej diagnozy uzasadniano nie jako
nadanie dziecku etykiety, lecz jako warunek wczesniejszego dobrania adekwatnego
wsparcia. Diagnoza pomagata rodzicom porzgdkowaé rozumienie zachowan dziecka,
oddziela¢ trudnosci rozwojowe od ocen moralizujgcych oraz uzyskaé dostep do zale-
cen, terapii i dostosowan przedszkolnych. Samo wskazanie potrzeby diagnozy nie byto
jednak wystarczajgce, dlatego wsparcie obejmowato takze konkretne kroki organizacyjne:
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1. Wskazanie miejsc diagnozy: poradnia psychologiczno-pedagogiczna, osrodek
kliniczny, konsultacje specjalistyczne. 2. Wyjasnienie procedury: wywiad, obserwacja,
badania specjalistyczne, oméwienie wynikéw. 3. Przygotowanie dokumentéw: opinie
z przedszkola, wyniki badan, notatki obserwacyjne, formularze. 4. Ustalenie dalszych
dziatan: terapia, dostosowanie Srodowiska, konsultacje, wspétpraca z nauczycielami.

Trzecim etapem byta terapia logopedyczna prowadzona z aktywnym udziatem rodzi-
cow. Cele oddziatywan nie zostaty ograniczone do zwigkszania liczby stéw wypowiada-
nych przez dziecko. Obejmowaty takze budowanie wspdlnego pola uwagi, wzmacnianie
intencji komunikacyjnej, rozwijanie naprzemiennos$ci, modelowanie prostych komuni-
katow, wprowadzanie gestéw oraz rozwazenie wspomagania komunikacji. Rodzice ob-
serwowali fragmenty zajec¢, ¢wiczyli krotkie strategie pod kierunkiem logopedy i wspdl-
nie ustalali, ktére z nich mozna realistycznie zastosowa¢ w domu, na przyktad podczas
ubierania, positku, zabawy samochodami lub czytania ksigzeczki.

Tabela 2. Propozycja przebiegu rozmowy logopedy z rodzicem po badaniu przesiewowym

Etap rozmowy

Przyktadowa intencja komunikatu

Materiat lub dziatanie wspierajace

Nawigzanie relacji

Podzigkowanie za obecnosg¢,
podkreslenie troski o rozwoj dziecka
i stworzenie spokojnej atmosfery
rozmowy.

Rozmowa indywidualna, bez
obecnosci oséb postronnych;
neutralny, nieoceniajgcy jezyk.

Opis obserwacji

Przedstawienie konkretnych
zachowan zauwazonych podczas
badania i w grupie przedszkolnej, bez
nadawania etykiety diagnostyczne;j.

Kroétkie notatki obserwacyjne,
odniesienie do wieku dziecka

i oczekiwanych kamieni milowych
komunikaciji.

Wyjasnienie
znaczenia trudnosci

Pokazanie, ze trudnosci
komunikacyjne mogg wptywac
na zabawe, relacje, uczenie sie
i regulacje emocji.

Przyktady codziennych sytuaciji:
positek, zabawa, przejécie
miedzy aktywnosciami, kontakt
z rowiesnikami.

Zaproponowanie
dalszych krokow

Zachecenie do konsultacji w poradni
lub o$rodku diagnostycznym oraz
wyjasnienie, ze diagnoza stuzy
dobraniu adekwatnego wsparcia.

Lista placéwek, informacja

o dokumentach, wskazanie
mozliwosci konsultacji
psychologiczno-pedagogicznej.

Domkniecie
rozmowy

Sprawdzenie, co rodzice zrozumieli,
jakie majg obawy i czego potrzebujg
na kolejnym etapie.

Mozliwo$¢ ponownego spotkania,
przekazanie krotkiej informacji
pisemne;j.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie analizy przypadku.

Wyodrebnienie kategorii dziatan logopedy miato charakter jakosciowej analizy tema-
tycznej. Kategorie nie zostaty ustalone na podstawie ilosciowej czestosci wystepowania
poszczegolnych dziatan, lecz na podstawie ich znaczenia dla procesu towarzyszenia
rodzicom oraz ich obecnosci w roznych zrodtach materiatu: obserwacjach, rozmowach
z rodzicami, dokumentacji diagnostycznej i notatkach terapeutycznych. Analiza miata
charakter indukcyjno-dedukcyjny: z jednej strony wynikata z zebranego materiatu em-
pirycznego, z drugiej byta interpretowana w swietle pedagogiki towarzyszenia i modelu
pracy logopedycznej skoncentrowanej na rodzinie.
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W toku analizy przypadku wyodrebniono pie¢ powigzanych ze sobg obszaréw to-
warzyszenia logopedy rodzicom. Obejmowaty one: edukacje rodzica, wigczanie go
w proces terapii, budowanie zaangazowania i poczucia kompetencji, wspieranie wiezi
rodzic—dziecko w kontekscie komunikacji oraz wsparcie organizacyjne i psychologiczne.
Schemat nie przedstawia kolejnych etapéw nastepujgcych po sobie w sposob linearny,
lecz porzadkuje gtéwne ptaszczyzny pracy z rodzicami, ktére w praktyce terapeutycz-
nej wzajemnie sie przenikajg.

Rysunek 1. Kategorie dziatan logopedy interpretowane jako formy towarzyszenia rodzicom w te-
rapii dziecka z ASD

I. Edukacja rodzica

* Przekazywanie wiedzy na temat rozwoju komunikacji u dzieci z ASD

+ Omdéwienie metod wspomagajgcych komunikacje (AAC, PECS, Makaton, gesty)

+» Udzielanie wskazéwek dotyczgcych modelowania mowy w codziennych sytuacjach
» Udostepnianie materiatéw edukacyjnych (filmy instruktazowe, poradniki, literatura)

1l. Wiaczanie rodzica w proces terapii

* Modelowanie zachowan wspierajgcych rozwéj mowy

» Nauka technik interakcyjnych wzmacniajgcych komunikacje

» Tworzenie planu dziatan terapeutycznych z uwzglednieniem realiéw domowych
» Wspolne ustalanie celéw terapii i ich dostosowywanie do postepéw dziecka

lll. Budowanie zaangazowania i poczucia kompetencji rodzica

» Regularne konsultacje dotyczace postepow dziecka

+» Cykliczne pytanie o oczekiwania, potrzeby i satysfakcje z terapii

» Wspieranie rodzica w osadzaniu komunikacji dziecka w codziennym zyciu
» Pokazywanie skutecznych strategii komunikacyjnych, np. poprzez nagrania

IV. Wspieranie wiezi rodzic—dziecko w kontekscie komunikacji

* Modelowanie interakcji i zabawy jako narzedzia komunikacyjnego

» Wzmacnianie pozytywnego zaangazowania rodzica (pochwaty, docenianie wysitku)

» Pomaganie rodzicom dostrzega¢ dostepne kanaty porozumienia z dzieckiem

+ Udzielanie rad wychowawczych zwigzanych z komunikacja, ale wytacznie na prosbe rodzica

V. Wsparcie organizacyjne i psychologiczne

» Redukowanie stresu poprzez stopniowe oswajanie rodzica z terapig

» Wspieranie emocjonalne poprzez regularny kontakt i otwartg komunikacje

» Udostepnianie informaciji o placéwkach oferujgcych pomoc psychologiczng dla rodzin
» Wigczanie rodzicow w grupy wsparcia i organizacje wspierajgce

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie badan.

Przedstawiony schemat pokazuje, ze towarzyszenie rodzicom nie sprowadza sie do
przekazywania zalecen do pracy w domu. Obejmuje wyjasnianie sensu funkcjonalnej
komunikaciji, stopniowe wigczanie rodzica w dziatania terapeutyczne, wzmacnianie
jego poczucia kompetencji oraz zauwazanie krotkich, takze niewerbalnych préb kon-
taktu podejmowanych przez dziecko. W praktyce szczegdlnie przydatne byty mikrointer-
wencje mozliwe do wigczenia w codzienny rytm rodziny: czekanie na reakcje dziecka,
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komentowanie jego aktywnosci, oferowanie wyboru, wzmacnianie gestu wskazywania
i tworzenie sytuacji wymagajgcych prosby o pomoc lub kontynuacje zabawy.

Cztery wymiary towarzyszenia majg charakter przekrojowy i odnoszg sie do catego
procesu wsparcia rodzicéw — od pierwszych obserwac;ji po terapie. Pie¢ kategorii przed-
stawionych na rysunku 1 uszczegoétawia natomiast dziatania logopedy podejmowane
przede wszystkim na etapie terapii.

Wyniki analizy naukowej

Analiza przypadku pozwolita wyodrebni¢ cztery wymiary towarzyszenia logopedy rodzi-
com dziecka z ASD. Pierwszy wymiar, informacyjny, obejmuje przekazywanie wiedzy
o rozwoju komunikac;ji, ASD, diagnozie i mozliwych formach wsparcia. Jego celem jest
zmniejszenie chaosu informacyjnego i oddzielenie wiedzy naukowej od potocznych prze-
konan. Drugi wymiar, emocjonalny, polega na uznaniu doswiadczenia rodzicéw, norma-
lizowaniu ich niepewnosci i budowaniu poczucia, ze diagnoza moze otwiera¢ droge do
adekwatnej pomocy. Trzeci wymiar, organizacyjny, dotyczy prowadzenia rodzicow przez
procedury, dokumentacje i kontakt z instytucjami. Czwarty wymiar, terapeutyczny, obej-
muje wigczanie rodzicdw w strategie komunikacyjne mozliwe do stosowania w natural-
nych sytuacjach rodzinnych.

Tabela 3. Wymiary towarzyszenia logopedy rodzicom dziecka z ASD

Wymiar
towarzyszenia

Zakres dziatan

Efekt dla rodzicow

Informacyjny

Porzadkowanie wiedzy o ASD,
komunikacji, diagnozie, terapii
i mozliwych formach wsparcia.

Zmniejszenie chaosu informacyjnego
i wigksza gotowos$¢ do podejmowania
decyzji.

Emocjonalny

Uznanie niepewnosci rodzicéw,
normalizowanie leku, wzmacnianie
nadziei opartej na realistycznych
dziataniach.

Wigksze poczucie bezpieczenstwa
i mniejsze ryzyko wycofania si¢
z procesu diagnostycznego.

Organizacyjny

Wyjasnianie procedur, pomoc
w przygotowaniu dokumentacji,
wskazywanie instytucji i etapow
dziatania.

Lepsza orientacja w systemie
wsparcia oraz mniejsze przecigzenie
formalnosciami.

Terapeutyczny

Modelowanie strategii
komunikacyjnych, wspodlne ustalanie
celéw, przenoszenie dziatan do
sytuacji domowych.

Wzrost sprawczosci rodzicow
i wieksza szansa generalizacji
efektow terapii.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najwazniejszy wynik analizy dotyczy przesuniecia akcentu z doraznego instrukta-
Zu na proces wspottworzenia terapii. W swietle pedagogiki towarzyszenia logopeda nie
rezygnuje z roli eksperta, lecz realizuje jg w sposéb dialogiczny: pomaga rodzicom roz-
poznawac sytuacje dziecka, porzadkowac decyzje, odzyskiwaé poczucie sprawczosci
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i dobiera¢ strategie mozliwe do zastosowania w codziennym zyciu rodziny. Tak rozumia-
ne dziatania nie sprowadzajg rodzicéw do roli wykonawcow zalecen, lecz wzmacniajg
ich jako partneréw komunikacyjnych dziecka. Wymiar pedagogiczny terapii ujawnia sie
zatem w tym, ze wsparcie obejmuje nie tylko rozwéj komunikacyjny dziecka, lecz takze
podmiotowe uczestnictwo rodzicow w procesie pomocy.

Whioski, rekomendacje i aplikacyjne znaczenie badan

Przeprowadzona analiza prowadzi do wniosku, Zze towarzyszenie rodzicom powinno
by¢ traktowane jako integralna czes$¢ terapii logopedycznej dziecka z ASD. Odpowie-
dzig na postawiony problem badawczy jest model czterowymiarowego wsparcia: infor-
macyjnego, emocjonalnego, organizacyjnego i terapeutycznego. Jego innowacyjnosé
polega na powigzaniu pedagogiki towarzyszenia z praktykg logopedyczng ukierunko-
wang na rodzine oraz na opisaniu dziatan mozliwych do wdrozenia od pierwszych ob-
serwacji przedszkolnych.

Rekomendacje dla praktyki sg nastepujace: Po pierwsze, rozmowa z rodzicami po
badaniu przesiewowym powinna opierac sie na opisie zachowan dziecka, a nie na przed-
wczesnym etykietowaniu. Po drugie, logopeda powinien przygotowywac krétkie, wiary-
godne materiaty porzgdkujgce wiedze o diagnozie i terapii. Po trzecie, kazda strategia
terapeutyczna powinna zostac przetozona na konkretne sytuacje domowe. Po czwarte,
warto regularnie pytaé rodzicéw o trudnosci we wdrazaniu zalecenh, poniewaz niewyko-
nalne zalecenie nie wspiera rodziny, nawet jesli jest merytorycznie poprawne. Po pigte,
w terapii nalezy wzmacniac¢ nie tylko rozwoj mowy dziecka, ale takze jako$¢ interakcji
i poczucie kompetencji rodzicow.

Aplikacyjne znaczenie badan dotyczy logopeddw, nauczycieli przedszkola, specjali-
stéw wczesnego wspomagania rozwoju oraz poradni psychologiczno-pedagogicznych.
Zaproponowany model moze zosta¢ wykorzystany jako rama rozmowy z rodzicami,
planowania konsultacji, konstruowania zalecen domowych i oceny jakosci wspotpracy
specjalistyczno-rodzinnej. Ograniczeniem analizy jest pojedynczy charakter studium
przypadku, dlatego dalsze badania powinny objg¢ wiekszg liczbe rodzin i poréwnac efek-
tywnos¢ réznych form wsparcia rodzicielskiego w terapii logopedycznej dzieci z ASD.
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Towarzyszenie duchowe w rekolekcjach ignacjanskich
Spiritual Accompaniment in Ignatian Retreats

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: An examination of the pedagogical dimension of spiritual accompa-
niment in Ignatian retreats and an analysis of its significance for the integral development of the
human person.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: An attempt was made to answer the following
questions: What is the significance of spiritual direction in Ignatian retreats? and What skills should
a spiritual director possess? The study employed a method of analysis and critical interpretation
of the relevant literature.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The article sets out the fundamentals of spiritual accom-
paniment, describes Ignatian retreats as a path to personal and spiritual development, discusses
the essence of spiritual accompaniment and the competencies required of a spiritual companion,
and highlights the significance of retreats for contemporary pedagogy.

RESEARCH RESULTS: Ignatian retreats provide a valuable setting for educational engagement,
supporting the integral development of the individual. Spiritual accompaniment based on dialogue,
trust and respect for the individual’s freedom is of particular importance.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: Igna-
tian retreats represent a relevant and valuable form of formation, supporting the integral development
of the person. It seems important to continue research into the pedagogical dimension of Ignatian
spirituality and to apply the findings to educational and formative practice.

— KEYWORDS: IGNATIAN SPIRITUALITY, IGNATIAN RETREATS, SPIRITUAL
EXERCISES, SPIRITUAL ACCOMPANIMENT, SPIRITUAL DIRECTOR
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Ukazanie pedagogicznego wymiaru towarzyszenia duchowego w rekolekcjach
ignacjanskich oraz analiza ich znaczenia dla integralnego rozwoju cztowieka.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Podjeto prébe odpowiedzi na pytania: Jakie jest znaczenie
towarzyszenia duchowego w rekolekcjach ignacjanskich? Jakie kompetencje powinna posiada¢
osoba towarzyszgca? Zastosowano metode analizy i krytycznej interpretaciji literatury przedmiotu.

PROCES WYWODU: Przedstawiono podstawy towarzyszenia duchowego, scharakteryzowano
rekolekcje ignacjanskie jako droge rozwoju osobowego i duchowego cztowieka, omoéwiono istote
towarzyszenia duchowego oraz kompetencje osoby towarzyszacej, a takze ukazano znaczenie
rekolekcji dla wspétczesnej pedagogiki.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Rekolekcje ignacjanskie stanowig wartosciowg przestrzen od-
dziatywan pedagogicznych, wspierajgca integralny rozwoj cztowieka. Szczegélne znaczenie posia-
da towarzyszenie duchowe oparte na dialogu, zaufaniu i poszanowaniu wolnosci osoby.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Reko-
lekcje ignacjanskie stanowig aktualng i warto$ciowg propozycje formacyjng, wspierajaca inte-
gralny rozwoj cztowieka. Istotne wydaje sie dalsze prowadzenie badan nad pedagogicznym wy-
miarem duchowosci ignacjanskiej oraz wykorzystanie ich wynikéw w praktyce wychowawczej
i formacyjnej.

— SLOWA KLUCZOWE: DUCHOWOSC IGNACJANSKA, REKOLEKCJE
IGNACJANSKIE, CWICZENIA DUCHOWE, TOWARZYSZENIE
DUCHOWE, KIEROWNIK DUCHOWY

Wprowadzenie

W kontekscie szeroko ujmowanego zagadnienia dotyczacego towarzyszenia wycho-
wawczego istotne wydaje sie przedstawienie jego wymiaru duchowego. Duchowo$¢
stanowi istotny wymiar ludzkiego zycia, ,jest tg niezwyktg sfera, dzieki ktorej cztowiek
potrafi postawi¢ sobie pytanie o wtasng tajemnice i zrozumie¢ samego siebie” (Micha-
towski, 2014, s. 52). Dotyczy relacji cztowieka z Bogiem, samym soba, innymi ludzmi
i Swiatem wartosci, a takze poszukiwania sensu zycia, dodwiadczenia wolnosci, odpo-
wiedzialno$ci, nadziei, przebaczenia i mito$ci. Ma charakter wielowymiarowy i pozostaje
w $cistym zwigzku z transcendencjg. ,Istnieje wiele uje¢ duchowosci, ktére koncentrujg
sie na ré6znych aspektach funkcjonowania jednostki. Dwoma charakterystycznymi i naj-
czesciej wymienianymi cechami duchowosci s3: jej wielowymiarowos¢ i zwigzek z wy-
miarem transcendentnym” (Krok, 2016, s. 239). Ponadto ,duchowo$¢ pozwala poczué¢,
ze jest «co$ poza» lub «co$ jeszczer, co ukazuje inny sens i warto$¢ naszego obecne-
go potozenia” (Zohar i Marshall, 2001, s. 29).

1 06 Horyzonty Wychowania/Horizons of Education, 2026, Vol. 25, No. 75, 105-115



Towarzyszenie duchowe w rekolekcjach ignacjariskich

Na tym tle szczegdlnego znaczenia nabiera duchowosc¢ ignacjanska, ktéra nie jest
przeznaczona wytgcznie dla oséb zakonnych, ,byta i jest tez propozycjg dla ludzi Swie-
ckich. Sam Ignacy dzielit sie swojg duchowoscig, proponujgc Cwiczenia duchowe lu-
dziom zyjacym w $wiecie” (Czarnecka, 2015, s. 137).

Cwiczenia duchowe, powszechnie okreslane jako rekolekcje ignacjanskie, sg formg
rekolekcji chrzescijanskich opartg na doswiadczeniu duchowym i metodzie modlitwy
opracowanej przez Ignacego Loyole w XVI wieku.

Problematyka rekolekcji ignacjanskich jest obszarem badan realizowanych w réz-
nych dyscyplinach naukowych. W perspektywie teologiczno-duchowej gtéwne obszary
badan koncentrujg sie na analizie procesu nawrdcenia, rozeznawania duchowego oraz
budowania relacji cztowieka z Bogiem (Augustyn, 2012, 2014; Barry i Connolly, 2009;
Gray, 2007; Krélikowski, 2018; Dyrek, 2019). W ujeciu psychologicznym i antropologicz-
nym opisywane jest miedzy innymi znaczenie rekolekcji ignacjanskich dla rozwoju oso-
bowosci, samopoznania i integracji psychicznej (Griin, 1994; Augustyn, 2014; Kotlew-
ski, 2018; Dyrek, 2019). W pedagogice rekolekcje ignacjanskie analizowane sg przede
wszystkim jako metoda wychowania i formacji osoby (Augustyn, 2010; Dybowska, 2013;
Marek, 2017; Marek i Walulik, 2020; Gatkowski i Kazmierczak, 2021; Kazmierczak, 2024).

Rekolekcje ignacjanskie sg szczegdélng metodg formacji cztowieka, prowadzaca
do gtebszego poznania siebie i odkrycia Bozej mitosci. Wspétczesnie postrzega sie je
réwniez jako narzedzie wychowania, formacji osobowej, samopoznania oraz rozwoju
kompetenciji relacyjnych, co podkresla ich znaczenie pedagogiczne. W artykule zosta-
ng omowione wybrane teoretyczne aspekty towarzyszenia duchowego w rekolekcjach
ignacjanskich. Najpierw zostang one przedstawione w perspektywie rozwoju duchowe-
go cztowieka, nastepnie oméwione zostanie towarzyszenie duchowe ze szczegdélnym
uwzglednieniem kompetenciji kierownika duchowego oraz ukazane bedzie znaczenie
tych rekolekcji dla wspétczesnego cztowieka.

Rekolekcje ignacjanskie jako droga rozwoju duchowego cztowieka

Rekolekcje ignacjanskie wspierajg rozwéj osobowy i duchowy cziowieka. W zwigzku
z tym zostang przedstawione ich istota, cel, forma oraz warunki realizaciji.

Sw. Ignacy Loyola swojg metode nazwat éwiczeniami duchowymi. Okreslit je
jako ,wszelkie sposoby przygotowania i usposobienia duszy do usuniecia wszystkich
nieuporzadkowanych przywigzan, a po ich usunieciu — do szukania i znalezienia woli
Bozej w takim uporzadkowaniu zycia, aby osiggnaé zbawienie duszy” (2019 [dalej: CD],
CD, 1). Wskazéwki dotyczace ich realizaciji zawiera dzieto Cwiczenia duchowe, przezna-
czone przede wszystkim do praktyki (por. Augustyn, 2010, s. 17). Cwiczenia duchowe sta-
nowig skuteczne narzedzie formacji cztowieka. ,Zawierajg w sobie gtebokie doswiadcze-
nie pedagogiczne wraz z réznymi elementami $cisle okreslonej praktyki wychowawczej”
(Krolikowski, 2010, s. 24). Sg szkotg integralnego rozwoju i samowychowania. W zwigzku
z tym rekolekcje ignacjanskie mozna ujgé w perspektywie spotkania wychowawczego.
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Jest to spotkanie osoby z samg sobg, z drugim cztowiekiem oraz z Bogiem. ,Cwiczenia
duchowe nie sg przede wszystkim refleksjg intelektualng, ale doswiadczeniem spotka-
nia cztowieka z Bogiem, ktére angazuje catego czlowieka: jego rozum, wole, uczucia
i pragnienia” (Dyrek, 2019, s. 41). Mozna je rowniez ujgc¢ jako dialog, poniewaz ,Dialog
nie jest tylko metodg, ale takze procesem i postawg” (Tarnowski, 1987, s. 118).
,Cwiczenia od samego poczatku byly zamierzone jako udzielane pojedynczej osobie”
(Dyrek, 2019, s. 20). Dlatego rekolekcje akcentujg indywidualny wymiar doswiadczenia
religijnego, prowadzac do spotkania z samym sobg, samopoznania, wewnetrznej inte-
gracji oraz odkrywania obecnosci Boga. Poznanie siebie jest procesem wymagajgcym
czasu, refleksji i wytrwatosci. Cztowiek odkrywa w nim zaréwno swojg godnos$c¢ i dobro
pochodzgce od Boga, jak i wkasne ograniczenia oraz stabosci (Griin, 1994, s. 9).

Odkrycie obecnosci i dziatania Boga dokona sie tylko wtedy, gdy cztowiek odwazy sie
zej$¢ w glgb samego siebie, zanurzy sie w swa ,wewnetrznos¢”, w gtgb podswiadomosci,
aby dotrzeé do pulsujgcego Zrddta, z ktérego nieustannie tryska Duch (Griin, 1996, s. 5).

Rekolekcje ignacjanskie prowadzg do pogtebienia wigzi z Bogiem poprzez modlitwe,
lekture Pisma Swietego i wewnetrzne wyciszenie. Ich podstawowym celem jest szuka-
nie woli Bozej i zbawienie duszy (CD, 1). Prowadzg one

[...] do tego, aby wychowa¢ cziowieka do jak najgtebszej wiezi z Bogiem, do dojrzatych
relacji z innymi ludzmi i z catym Swiatem. Formacja ta ostatecznie zmierza do tego, aby
,we wszystkim mitowa¢ Jego Boski Majestat i stuzyé Mu” (CD 233) w Kosciele i w $wiecie
(Krolikowski, 2010, s. 40).

Pomagaja takze uporzgdkowac zycie i osiggngé wewnetrzng integracje. ,Istotnym celem
jest réwniez udzielenie pomocy rekolektantowi, tak aby nauczyt sie patrze¢ na swoje
zycie z innej perspektywy, potrafit zmieniac je w celowe, Swiadome dziatanie i zyskat
prawidtowe funkcjonowanie w otaczajgcej rzeczywistosci” (Wilczek, 2009, s. 126).
Przedstawiajgc forme realizacji rekolekgji ignacjanskich nalezy zauwazy¢, ze trady-
cyjne rekolekcje nazywane sg zamknigetymi i mozna je odprawi¢ w domach rekolekcyj-
nych. Sktadajg sie z czterech tygodniowych etapéw. Mozna je odprawi¢ w ciggu miesig-
ca (30-dniowe) lub poszczegodlne tygodnie oddzielnie (8-dniowe) roztozy¢ na rok czy tez
lata. Kazdy etap rekolekciji jest duchowym procesem, ktéry ma swaj cel i dynamike. Sama
koncepcja rytmu tych éwiczen jest bardzo rozwojowa. W aspekcie praktycznym cwiczenia
duchowe opierajg sie na modlitwie medytacyjnej, kontemplacyjnej i autorefleksji. Cztery
etapy rekolekcji prowadzg uczestnika od poznania siebie i rozeznania motywow dziatania,
przez akceptacje wtasnego zycia, az do odkrycia osobistego powotania. Integralny rozwoj
dokonuije sie na etapach oczyszczenia, o$wiecenia i ziednoczenia z Bogiem (CD, 10).
Uwzgledniajgc aspekt warunkéw, w jakich przebiegajg rekolekcje ignacjanskie, nalezy
podkresli¢, ze niezaleznie od ich formy (czy sa to rekolekcje 8-dniowe, czy 30-dniowe),
znajduja sie elementy, ktére mozna okresli¢ jako warunki — sytuacje wychowawcze.
Do podstawowych nalezg odosobnienie, milczenie, modlitwa i rozmowy z kierownikiem
duchowym. Cisza sprzyja skupieniu i otwarciu na Boga. Jak pisze Tomasz Gorski:
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Masz milcze¢. Milcze¢ i rozpoczg¢ nieoczekiwang w tych okolicznosciach wedrowke
do wnetrza siebie. Do siebie, aby znéw ustysze¢ Pana Boga, ktéry jest w kazdym z nas
zagadywany i zaklaskiwany przez 365 dni w roku (Gorski, 2014).

Waznym elementem jest takze codzienna, kilkugodzinna modlitwa, rachunek sumienia,
Eucharystia oraz indywidualne rozmowy z kierownikiem duchowym (Wielgus, 2002,
s. 153).

Podsumowujac, rekolekcje ignacjanskie pomagajg pogtebic relacje z Bogiem, lepiej
poznac siebie i rozezna¢ Bozg wole. Odbywajg sie w atmosferze ciszy, modlitwy i indy-
widualnego towarzyszenia duchowego. Rekolekcje

[...] to warto$ciowy dar dla Ludu Bozego, nie sg one jednak przeznaczone dla kazdego.
Ignacy jako pierwszy powiedziatby nam stanowczo, ze sg one wytgcznie srodkiem do celu
(O’Brien, 2016, s. 35).

Towarzyszenie jako komponent rekolekcji ignacjanskich

Opisujac pedagogike towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej, Zbigniew Marek i Anna
Walulik wskazujg, ze wychowanie nie polega na jednostronnym oddziatywaniu wycho-
wawcy, ale na wspdélnym przezywaniu procesu rozwoju.

W zwigzku z tym

[...] towarzyszenie przyréwnuje sig¢ do wspdlnej drogi, ktéra prowadzi wychowanka i wycho-
wawce do wspdlnie wyznaczonego celu. Jest nim poznawanie i ukochanie prawdy. Chodzi
o to, by tak towarzyszy¢ drugiej osobie, aby kreslone przez nig zyciowe cele umozliwiaty
rozwdj i osigganie dojrzatosci (Marek i Walulik, 2020, s. 109).

Towarzyszenie jest jednym z podstawowych elementow rekolekcji ignacjanskich, po-
niewaz w procesie poznawania siebie cziowiek potrzebuje spotkania i pomocy drugiej
osoby. Dlatego uczestnikéw rekolekcji okresla sie jako odprawiajgcego i towarzyszace-
go. Towarzyszenie duchowe stanowi odpowiedzialng forme pomocy na drodze rozwoju
duchowego, chot¢ jego istota jest roznie definiowana.

Niewatpliwie nalezy zaznaczy¢, ze towarzyszenie duchowe okreslane jest takze
jako kierownictwo duchowe, ktore jest dzieleniem sig¢ osobistym doswiadczeniem ludz-
kim i duchowym. W literaturze wspoétczesnej przedstawianych jest wiele definicji tego
pojecia, niemniej odwotam sie do okreslenia, ze

Kierownictwo duchowe jest pomocg udzielang przez jednego chrzescijanina drugiemu, aby
umozliwié mu zwracanie uwagi na osobiste komunikowanie sie Boga z nim, odpowiadanie
temu Bogu oraz wzrastanie w zazytosci z Nim (Barry i Connolly, 1982, s. 8).

Przedmiotem towarzyszenia duchowego jest doswiadczenie obecnosci Boga, indywidu-
alna relacja cztowieka z Bogiem. ,Kierownictwo duchowe koncentruje sie na doswiad-
czeniu religijnym. Dotyczy rzeczywistego doswiadczenia relacji osoby z Bogiem” (Barry
i Connolly, 1982, s. 13).

Horyzonty Wychowania/Horizons of Education, 2026, Vol. 25, No. 75, 105-115 1 09



%7»,1] /fw‘m{a«a&' Marzena Chrost
1 1
/

W kierownictwie duchowym mozna wyodrebni¢ dwa zasadnicze elementy: indywi-
dualno$¢ pomocy oraz udzielanie rad w dziedzinie zycia wewnetrznego. Zdaniem Mie-
czystawa Kozucha ,kierownictwo duchowe mozna okresli¢ jako forme pomocy udzie-
lonej cztowiekowi na jego drodze prowadzgcej do spotkania z samym sobg, z innymi
i wreszcie z Bogiem” (Kozuch, 2007, s. 391). Ponadto nalezy zauwazy¢, ze ,Zamiast
«kierownictwo duchowe» uzywamy dzi$ pojecia «towarzyszenie», ktére definiuje styl
rozmowy” (Sarnacki, 2026, s. 52).

Towarzyszenie duchowe umozliwia bezposredni dialog i pomaga cztowiekowi od-
krywac¢ prawde o sobie. Dlatego wazng role odgrywa kierownik duchowy, ktéry wspiera
rekolektanta w poznawaniu siebie i codziennie towarzyszy mu w refleksji nad przezywa-
nymi medytacjami i kontemplacjami. Towarzyszenie duchowe polega na pomocy w lep-
szym poznaniu i akceptacji siebie, odkrywaniu $wiata wartosci oraz ksztattowaniu posta-
wy otwartosci na Boga i drugiego cztowieka (Kozuch, 2007, s. 392). Obejmuje réwniez
pomoc w dojrzewaniu do modlitwy i wiary oraz rozeznawaniu powotania.

W towarzyszeniu duchowym wazne jest zastosowanie modelu obiektywnego widze-
nia cztowieka, ktory uwzglednia catego cztowieka ze wszystkimi wymiarami. ,Dostrze-
ga sie tu ludzkie mozliwosci i dobro¢, obecng w kazdym cztowieku, ale takze ludzkg
stabos¢ i grzesznos¢” (Dyrek, 2007, s. 336). W podejsciu do osoby istotna jest ,pomoc
w podejmowaniu decyzji, w stawaniu sie odpowiedzialnym za siebie i za wiasne zycie.
Bedzie to wychowanie do dojrzatej wolno$ci i odpowiedzialnosci” (Dyrek, 2007, s. 336).

Podsumowujgc, celem towarzyszenia duchowego w rekolekcjach ignacjanskich jest
wzrost chrzescijanskiej dojrzatosci, doprowadzenie cztowieka do wewnetrznej wolnosci,
ktora objawia sie w zdolnosci do osobistej przemiany oraz pomaganie ludziom w osobi-
stym rozwoju ich relacji z Panem Bogiem.

Kompetencje osoby towarzyszgcej

Towarzyszenie duchowe powinno wyrastac¢ z przekonania, ze cztowiek rozwija sie po-
przez relacje interpersonalne. ,Czlowiek-osoba potrzebuje innych ludzi, aby sie rozwijac,
potrzebuje relacji interpersonalnych, aby «dawac i braé»” (Chrost, 2024, s. 86). Czlowiek
potrzebuje przewodnika, ktéry wspiera jego rozwdéj duchowy i Swiadczy o nim wtasnym
zyciem. Relacja miedzy rekolektantem a towarzyszem duchowym opiera sie na wolno-
&ci, zaufaniu, stuchaniu i wzajemnym szacunku oraz wspolnym poszukiwaniu dziatania
Boga. , To czyni osobe towarzyszgcg przede wszystkim bratem lub siostrg osoby pro-
wadzonej i stanowi podstawowy element nieformalnej, niehierarchicznej relacji” (Barry
i Connolly, 1982, s. 120).

W tradycji ignacjanskiej osoba towarzyszgca pomaga rekolektantowi rozezna-
wac dziatanie Boga w jego zyciu, nie podejmujgc decyzji za niego. Towarzyszenie nie
polega na wyreczaniu cziowieka w podejmowaniu decyzji, lecz na wspieraniu go w od-
krywaniu prawdy o sobie i podejmowaniu odpowiedzialnych wyboréw (Marek, 2017,
S. 241-242).
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Towarzysz duchowy powinien odznaczac¢ sie dojrzatoscig duchowg oraz kompeten-
cjami osobowymi i interpersonalnymi. Powinien umie¢ stucha¢, rozeznawac i z szacun-
kiem dla wolnosci rekolektanta towarzyszy¢ mu w drodze do Boga. Osoba kierujgca du-
chowo powinna posiada¢ wiasne doswiadczenie zycia duchowego oraz dojrzatg relacje
z Bogiem. ,Kierownik duchowy moze prowadzi¢ innych tylko w takim zakresie, w jakim
sam przeszedt droge zycia duchowego” (Augustyn, 2006, s. 48). Osoba towarzyszgca
jest ,kims, kto towarzyszy, podgzajgc z innymi wiasciwg dla nich drogg ¢wiczen i doswiad-
czenia na podstawie wyczucia, ktére sam pozyskat, jesli chodzi o wewnetrzne procesy
i odpowiednie ukierunkowanie poszczegéinych etapéw Cwiczer duchowych” (Lefrank,
2016, s. 18). Dojrzatos¢ duchowa pozwala osobie towarzyszacej wtasciwie interpreto-
wac doswiadczenia rekolektanta i unika¢ powierzchownych ocen.

Wazng i niezbedng cechg kierownika duchowego jest poszanowanie wolnosci czto-
wieka. Sw. Ignacy Loyola w Cwiczeniach duchowych pisat: ,Lepiej jest pozostawaé po-
srodku, jak jezyczek u wagi, i pozwoli¢ Stworcy dziata¢ bezposrednio ze stworzeniem,
a stworzeniu ze swoim Stworcg i Panem” (CD, 15). Nalezy podkresli¢, ze osoba towa-
rzyszgca nie moze narzucac rekolektantowi wtasnych opinii czy decyzji, lecz powinna
respektowac jego wolnos¢ i osobistg relacje z Bogiem.

Stuchanie w kierownictwie duchowym jest bardzo istotne. Nie oznacza tylko odbioru
informaciji, ale uwazne wstuchiwanie sie w doswiadczenia czlowieka oraz rozpoznanie
dziatania Boga w jego zyciu. ,Podstawowym zadaniem kierownika duchowego jest stu-
chanie cztowieka i pomaganie mu w odkrywaniu obecnosci Boga w jego historii zycia”
(Augustyn, 1992, s. 42). Ponadto, ,Dobry kierownik naprawde szanuje osobe, z kitérg
rozmawia, i chce jej dobra” (Sarnacki, 2026, s. 54).

Kolejng i istotng cechg jest zdolno$¢ rozeznawania duchowego. Osoba towarzy-
szgca powinna umie¢ pomagac rekolektantowi w rozpoznawaniu poruszen duchowych
oraz w odréznianiu dziatania Boga od wtasnych emocji czy tez oczekiwan. Rozeznanie
powinno prowadzi¢ do wyboru. Najwieksze niebezpieczenstwo manipulacji zachodzi
w czasie dokonywania wyboru. Dlatego osoba towarzyszgca powinna by¢ niezalezna
i wolna od swoich nieuporzgdkowanych uczué. Nie powinna by¢ zaangazowana w te
same problemy, z ktérymi nie radzi sobie rekolektant. Najpierw powinna sta¢ sie obojet-
na, po to aby poméc odprawiajgcemu osiggng¢ wiasciwy stopien ignacjanskiej obojet-
nosci. Nie moze za niego podejmowac decyzji ani tez naktania¢ go do swoich pragnien
czy tez rozwigzan (Dyrek, 2019, s. 25-26).

Kierownik duchowy powinien by¢ cztowiekiem pokornym i mie¢ swiadomos¢ wias-
nych ograniczen, bowiem ,nie zastepuje sumienia cztowieka, ale pomaga mu odkrywaé
dziatanie Boga w jego zyciu i podejmowac za nie osobistg odpowiedzialnos¢” (Augustyn,
2006, s. 17). Pokora jest bardzo wazng cecha, poniewaz chroni osobe towarzyszgcg
przed manipulacjg oraz przed naduzywaniem autorytetu. Ponadto osoba towarzyszg-
ca powinna odnosi¢ sie z szacunkiem do indywidualnosci i niepowtarzalnosci drugiego
cztowieka, unika¢ schematycznego traktowania oraz uwzglednia¢ indywidualng historie
osoby. ,Pedagogika towarzyszenia, szanujgc wolnos¢ wychowanka, stawia obok niego
druga osobe — wychowawce/mentora petnigcego funkcje swego rodzaju $wiadka toczacej
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sie historii zycia” (Marek i Walulik, 2020, s. 105). Wazny jest indywidualny sposéb trak-
towania osoby, bo ,nie mozna do wszystkich podchodzi¢ w ten sam sposéb i nie od
wszystkich mozna wymagac tego samego” (Dyrek, 2007, s. 337). Relacja w towarzy-
szeniu duchowym powinna mie¢ charakter zyczliwo$ci, zrozumienia i pomocy. Rowniez
wazng kompetencjg jest empatia i zdolno$¢ budowania relacji opartej na zaufaniu, bo
to pozwala wejs¢ w doswiadczenie drugiego cztowieka bez naruszania jego wolnosci.
Relacja migdzy rekolektantem a osobg towarzyszaca nie ma charakteru dominaciji, lecz
wspotuczestnictwa w procesie rozwoju duchowego. Tworzy sie w ten sposdb perspek-
tywa towarzyszenia jako wspdlnej drogi, ktdra prowadzi uczestnikow do poznawania
i ukochania prawdy o sobie i o Swiecie (Marek i Walulik, 2020, s. 109).

Kierownictwo duchowe w zadnym wypadku nie moze by¢ indoktrynacja, wttaczaniem kogos
w schemat z géry przyjety. Ideatem nie jest uzaleznienie, ale usamodzielnienie. Jednak
kierownik powinien posiada¢ pewng ogdlng koncepcje duchowego i ludzkiego rozwoju
osoby (Sarnacki, 2026, s. 60).

Warto zauwazyé, ze osobg towarzyszgcg w rekolekcjach ignacjanskich

[...] trzeba sie stawac nie tylko dzieki dawaniu, lecz takze dzigki modlitwie, rozeznawaniu
i osobistemu dojrzewaniu zaréwno w wymiarze duchowym, jak i ludzkim. Dajgcymi si¢ sta-
jemy, a nie tylko jesteSmy. Dajgcy wiecej pomoze innym przez to, kim jest, niz przez to, co
robi w trakcie Cwiczer (Dyrek, 2019, s. 32.)

Podsumowujagc, osoba towarzyszgca wspiera rekolektanta w odkrywaniu prawdy
o sobie i Bogu. Rekolekcje ignacjanskie prowadzg dzigki temu do integralnego rozwoju,
samopoznania, dojrzatosci duchowej i odkrycia wtasnego powotania.

Znaczenie rekolekcji ignacjanskich

Wspotczesnie duchowosé ignacjanska zachowuje swojg aktualnos¢ i wartos¢ formacyjna,
,ma ona ogromne znaczenie dla ludzi wspoétczesnych zyjgcych w swiecie przeniknietym
nadmiarem informacji, w ktérym trudno odnalez¢ prawde, brakuje autorytetéw, a wiara
w Boga nie jest oczywista. Duchowos¢ sw. Ignacego Loyoli przektada tresci duchowe
na proces zycia w $wiecie” (Czarnecka, 2015, s. 144). Niewatpliwie

Cwiczenia duchowe $w. Ignacego Loyoli sg inspiracjg dla pedagogiki, poniewaz zawierajg
pewng koncepcje cziowieka, czyli antropologie, w ktérej jasno okreslony jest cel zycia
cztowieka; wskazane sg sity, jakim czlowiek na drodze swego zycia jest nieustannie pod-
dawany, oraz zaproponowane sg $rodki wzrostu w integralnym cztowieczenstwie na miare
wyznaczonego celu (Frejusz, 2017, s. 37).

W perspektywie pedagogicznej rekolekcje ignacjanskie stanowig droge integralnego

rozwoju cztowieka, tgczac wymiar duchowy, psychologiczny i wychowawczy. Ich celem
jest pogtebienie samopoznania, uporzadkowanie zycia oraz odkrycie Bozej mitosci.
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O ich wartosci $wiadczy zaréwno doswiadczenie $w. Ignacego i jego pierwszych towa-
rzyszy, jak i wielu wspétczesnych uczestnikow. Rekolekcje te majag uniwersalny charak-
ter, sg przeznaczone zaréwno dla oséb $wieckich, jak i duchownych oraz zakonnych.
Uwzgledniajg indywidualng sytuacje i potrzeby uczestnika. Odpowiadajg takze na po-
trzeby wspotczesnego cztowieka poszukujacego sensu zycia, autentycznego doswiad-
czenia i wewnetrznej integracji. Sprzyjajg refleksji nad wiasnym zyciem, motywacjami
i wyborami, prowadzgc do pogtebienia wiary, lepszego poznania siebie oraz odkrycia
wiasnego powotania.

Istotnym walorem pedagogicznym rekolekc;ji jest rozwijanie postawy refleksyjnosci
i autorefleksji. Uczestnik uczy sie $wiadomie odczytywac¢ swoje uczucia, pragnienia i do-
Swiadczenia, co sprzyja dojrzalszemu podejmowaniu decyzji oraz odpowiedzialnosci za
wilasne zycie. Podejmujg rowniez fundamentalne pytania dotyczgce relacji z Bogiem,
sobg i innymi oraz pomagajg integrowa¢ duchowy, psychiczny i somatyczny wymiar
ludzkiej egzystencji.

Waznym warunkiem owocnego przezycia rekolekcji jest gotowos¢ do pracy nad sobg
oraz doswiadczenie ciszy. Milczenie, rezygnacja z kontaktu ze swiatem zewnetrznym
i regularne rozmowy z kierownikiem duchowym tworzg przestrzen sprzyjajgca wstucha-
niu sie w siebie i w gtos Boga.

Dla wielu os6b rekolekcje ignacjanskie stajg sie waznym etapem wewnetrznej prze-
miany, prowadzgc do odkrycia nowych perspektyw i integralnego rozwoju. Jednoczes$nie
wymagajg odpowiedniego przygotowania intelektualnego, psychicznego, duchowego
i czasowego, dlatego nie sg propozycjg odpowiednig dla kazdego.

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza wskazuje, ze rekolekcje ignacjanskie stanowig cenng prze-
strzen oddziatywan pedagogicznych, wspierajgc integralny rozwoj cztowieka poprzez
pogtebianie samopoznania, odpowiedzialnosci, rozwoju duchowego oraz odkrywanie
sensu zycia i wlasnego powotania. Kluczowg role odgrywa w nich towarzyszenie du-
chowe, oparte na dialogu, zaufaniu i szacunku dla wolnosci rekolektanta. Wspiera ono
proces samowychowania, rozeznawania oraz dojrzewania osobowego i duchowego.
Wobec wspotczesnych wyzwan wychowawczych rekolekcje ignacjanskie pozostajg ak-
tualng i wartosciowg propozycjg formacyjng, dlatego wazne jest dalsze prowadzenie
badan nad pedagogicznym wymiarem duchowosci ignacjanskiej i wykorzystaniem ich
wynikow w praktyce wychowawcze;j.
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W kierunku partnerstwa — wspoipraca przedszkola i szkoly
Z rodzicami na przyktadzie Polski i Litwy

Towards Partnership — Preschool and School Cooperation
with Parents on the Example of Poland and Lithuania

RESEARCH OBJECTIVE: Presenting the characteristics of cooperation with parents in pre-
school and early primary education in Poland and Lithuania and highlighting the shift away from
viewing parents as auxiliary participants; emphasizing their developmental potential, grounded in
the concepts of partnership and accompaniment, as a basis for building a cooperationoriented or-
ganizational culture.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research question concerns the specifics of
teacher—parent cooperation in preschool and early childhood education in Poland and Lithuania. It
involves an analysis of the legal framework and literature on the subject, as well as a review and
interpretation of selected research findings from both countries, which are then summarized and
critically examined in the context of organizational culture.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Educational partnership and developmental accompa-
niment were presented as a relationship model with parents amid increasingly complex education-
al challenges. The analysis is set in an international context, drawing on PISA (2022) results that
highlight the role of parental collaboration in student achievement and wellbeing. The legal basis for
cooperation with parents and selected research on this issue in both countries were also discussed.

RESEARCH RESULTS: Discrepancies between the legal foundation of partnership and practice
were shown, as well as examples of partnership worth disseminating.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS, AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: Given
the growing complexity of educational challenges, deeper reflection on factors shaping parent—
school cooperation is essential. Partnershipbased collaboration builds shared responsibility for
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educational quality and lasting cultural change. Strengthening this partnership in multiple ways and
prioritizing relationships with parents from the start of schooling fosters their longterm engagement.

— KEYWORDS: PRESCHOOL — PARENT COOPERATION, SCHOOL — PARENT
COOPERATION, EDUCATIONAL PARTNERSHIP, DEVELOPMENTAL
ACCOMPANIMENT, COOPERATION WITH PARENTS IN
ORGANIZATIONAL CULTURE

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Ukazanie specyfiki wspotpracy z rodzicami w edukacji przedszkolnej i wczes-
noszkolnej w Polsce i na Litwie oraz wyzwan zwigzanych ze zmiang tradycyjnego postrzegania roli
rodzicéw; podkreslenie ich potencjatu we wspieraniu rozwoju dziecka, odwotujgc sie do koncepcji
partnerstwa i towarzyszenia w rozwoju jako inspiracji do budowania kultury organizacji, w ktorej
wspotpraca jest wartoscig priorytetowa.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Problem badawczy dotyczy specyfiki wspotpracy nauczycieli
z rodzicami w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w Polsce i na Litwie. Zastosowano analize
podstaw prawnych, literatury przedmiotu oraz przeglad i interpretacje wynikdw wybranych badan
z obu krajow, ktére zestawiono i poddano krytycznej refleksji w kontekscie kultury organizacyjne;j.

PROCES WYWODU: Ukazano partnerstwo edukacyjne i towarzyszenie w rozwoju jako model
wspoétpracy z rodzicami wobec rosngcej ztozonosci probleméw dydaktycznowychowawczych.
Analizg osadzono w perspektywie miedzynarodowej, odwotujac sig do wynikéw PISA (2022), pod-
kreslajacych wspotprace z rodzicami jako czynnik réznicujgcy osiggniecia i poczucie dobrostanu
uczniéw. Opisano takze podstawy prawne wspotpracy z rodzicami oraz wybrane badania tej prob-
lematyki w obu krajach.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Ukazano rozbieznosci miedzy prawnym zatozeniem partner-
stwa a praktyka oraz przykiady partnerstwa warte upowszechnienia.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Wobec ros-
nacych wyzwan dydaktyczno-wychowawczych kluczowe jest pogtebianie refleksji nad uwarunko-
waniami wspotpracy z rodzicami oraz wzmacnianie partnerstwa na wielu ptaszczyznach. Oparcie
wspotpracy na koncepcji partnerstwa buduje wspoétodpowiedzialno$¢ za jakos$¢ edukaciji oraz trwate
zmiany w kulturze szkoty/przedszkola. Nadanie relacjom z rodzicami rangi priorytetu od poczatku
edukacji sprzyja ich dlugofalowemu zaangazowaniu.

— SLOWA KLUCZOWE: WSPOLPRACA PRZEDSZKOLA Z RODZICAMI,
WSPOLPRACA SZKOLY Z RODZICAMI, PARTNERSTWO
EDUKACYJNE, TOWARZYSZENIE W ROZWOJU,
WSPOLPRACA Z RODZICAMI W KULTURZE
ORGANIZACYJNEJ
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Wstep

Przedmiotem analizy jest wspétpraca z rodzicami w wychowaniu przedszkolnym
(ISCED 0) i edukacji wczesnoszkolnej (ISCED 1)' na przyktadzie Polski i Litwy. Wspot-
praca nauczycieli z rodzicami jest aktualnym przedmiotem badan ze wzgledu na dyna-
miczne zmiany otoczenia wptywajgce na relacje obu srodowisk. Analiza literatury po-
kazuje liczne formy angazowania rodzicoéw, a zarazem ujawnia wyzwanie zwigzane ze
zmiang tradycyjnego postrzegania ich roli jako pomocniczej na rzecz partnerstwa umozli-
wiajgcego towarzyszenie dziecku w procesie edukacji. Tekst ma inspirowaé¢ do wdrazania
dobrych praktyk wynikajgcych nie tylko z obowigzku prawnego, lecz uznania ich warto$ci.

Wspotpraca z rodzicami jest pozgdang cechg kultury szkoty/przedszkola wobec ros-
nacej ztozonosci problemoéw dydaktycznowychowawczych. Podkresla to potrzebe relacii
opartych na zaufaniu, wspétodpowiedzialnosci i trosce o dobro dziecka mimo réznic rl,
wiedzy, doswiadczen i wartoéci. Kluczowe znacznie wspotpracy podkreslono w miedzy-
narodowych badaniach PISA (OECD, 2023), w ktérych litewski system jako jeden z nie-
licznych nie odnotowat spadku wynikéw i poczucia przynaleznosci uczniéw do szkoty.
OECD (2023) podkreslita role partnerstwa z rodzicami w zwiekszaniu odpornosci syste-
méw, co uzasadnia jego rozwijanie na kazdym poziomie edukac;ji.

Problem badawczy zostat ujety w pytaniu: Jaka jest specyfika wspdtpracy z rodzica-
mi, jakie przynosi korzy$ci i trudnosci, na etapie wychowania przedszkolnego i edukac;ji
wczesnoszkolnej w Polsce i na Litwie? S3a to kraje bliskie kulturowo, a ujecie miedzyna-
rodowe pozwala lepiej uchwyci¢ wspdlne mechanizmy i zwieksza wartos¢ poznawcza
analizy. Zastosowang metodg byta analiza Zzrédet obejmujgcych podstawy prawne wspét-
pracy placéwek z rodzicami w Polsce i na Litwie oraz przeglad i interpretacja wynikéw
wybranych badan z obu krajéw. Dobér badan miat charakter celowy, z uwzglednieniem
wytgcznie publikacji recenzowanych, oparty na nastepujgcych kryteriach: przedmiot
badan — wspotpraca nauczycieli z rodzicami; poziom edukacji — wychowanie przed-
szkolne i edukacja wczesnoszkolna; typ badan — ilosciowe zréznicowane pod wzgledem
proby, jakosciowe na mniejszych prébach, dostarczajgce pogtebionych danych o prak-
tykach wspotpracy (Creswell, 2013). Procedure rozpoczeto od doboru stéw kluczowych,
po czym przeprowadzono wyszukiwanie w Google Scholar oraz przeglad czasopism
naukowych. Analiza trwata od wrzesnia 2025 do marca 2026.

Celem artykutu jest przedstawienie jej rezultatéw oraz wnioskéw wynikajacych z ze-
stawienia obu perspektyw i krytycznego odniesienia w kontekscie kultury organizacji.
Prawo oswiatowe wyznacza ramy dziatan, lecz nie przesadza o ich jakosci. Zakorzenie-
nie wspotpracy w koncepcji partnerstwa i towarzyszenia w rozwoju nadaje jej priorytet.

Partnerstwo i towarzyszenie mogg by¢ odnoszone do réznorodnych relacji (np. zob.
Marek i Walulik, 2020). W dalszej czesci artykutu ukazemy je jako zrédfa inspiracji do

" Miedzynarodowa Standardowa Klasyfikacja Edukacji (ang. International Standard Classifi-
cation of Education, ISCED) to system, ktéry umozliwia porownywanie struktur edukacji, tak by
okreslone poziomy rozumiane byty w ten sam sposdéb. Ze wzglgedu na limit dtugosci tekstu struktura
systemu edukacji w obu krajach nie zostanie opisana, zob: Baidak i Sicurella, 2020.
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ksztattowania relacji z rodzicami zakorzenionych w kulturze szkoty opartej na humani-
stycznych wartosciach.

Partnerstwo jako model wspotpracy

Odpowiedzialno$¢ rodzicéw i nauczycieli za rozwoj dziecka jest podstawg kultury szkoty/
przedszkola adekwatnej do ztozono$ci zmian, a rosngca $wiadomos¢ rodzicow wzmacnia
potrzebe partnerstwa jako fundamentu wspoétpracy, polegajacego na ,aktywnym wspo-
maganiu rozwoju uczniéw przez wigczanie rodzicow w proces edukacji ich dzieci” (No-
wosad, 2005, s. 48). Jest to jeden z modeli wspotpracy, ktory wyklucza dominacje oraz
opiera sie na dialogu, szacunku i odpowiedzialnos$ci (Milerski i Sliwerski, 2000; tobocki,
2007). Partnerstwo wynika z uznania, ze rodzice i nauczyciele wnoszg uzupetniajgcg
sie wiedze i doswiadczenie. W najnowszej metaanalizie badan wyrdzniono trzy gtéwne
wymiary partnerstwa: zaangazowanie w srodowisku domowym, udziat w zyciu szkoty
oraz dwukierunkowg komunikacje miedzy rodzicami a nauczycielami (za: Coelho, 2026).
Partnerstwu bliska jest koncepcja towarzyszenia w rozwoju ujeta jako:

[...] budowanie relacji z drugim cztowiekiem tak, by zwazac na jego oczekiwania, mozliwo-
$ci, wybory, respektowac je, uczac sie go, budowac sytuacje ,tu i teraz” oraz interpretowac
je na podstawie wiedzy (teoretyczneji praktycznej), by antycypowac¢. Cechg koncepcji towa-
rzyszenia w rozwoju jest budowanie symetrycznych relacji pomiedzy ludzmi (Telka, 2016).

Autentyczne uznanie roli rodzicéw i gotowos¢ do budowania partnerstwa wptywajg na
postawy dzieci wobec szkoty, co czyni ten obszar kluczowym. Wspétpraca z rodzicami
jest relacjg wymagajgca, ktéra nie ma jednolitego charakteru. Formy oraz stopien zaan-
gazowania, odpowiedzialnosci i sprawczosci ,zawsze bedg zwigzane z przyjetymi za-
fozeniami dotyczacymi edukacji, a w niej — miejscem kazdego z uczestniczgcych w niej
podmiotéw. Stad pytania [...] o miejsce w procesie edukacji przypisywane srodowisku
rodzinnemu, sg uzasadnione” (Grochowalska, 2018, s. 116).

Wspétpraca obu srodowisk zmienia sie w wyniku ciaglych zmian otoczenia, pracy zawo-
dowej, modelu rodziny oraz rosngcej $wiadomosci rodzicéw (Btasiak, 2019). Czes¢ z nich
mierzy sie tez z trudnosciami przekraczajgcymi ich mozliwosci, a doswiadczenia z rodzin
pochodzenia okazujg sie nieadekwatne do obecnych warunkéw (Kochanowska, 2025).
Ponadto kultura szkoty podlega napieciu miedzy wartosciami humanistycznymi a neolibe-
ralnym nastawieniem na wyniki, rywalizacje i rozliczalno$¢ (Potulicka i Rutkowiak, 2010).
.Nauczyciele, uczniowie i rodzice wpisani w ten neoliberalny porzadek doswiadczajg defi-
cytu wiezi osobowych i zaufania, co utrudnia wspodtprace lub czyni ja pozorng” (Totwinska,
2021, s. 502). Tymczasem, jej znaczenie podkreslono w raporcie z miedzynarodowych
badan PISA 2022, kiére — mimo ze dotyczg 15 latkdw — wskazujg kierunki wazne dla ja-
kosci edukacji na réznych poziomach. W wielu krajach zaangazowanie rodzicéw w nauke
uczniow spadto, tylko w nielicznych wzrosto. Uczniowie wspierani w domu mieli wiek-
szg motywacje do nauki, wiare w siebie i zadowolenie z zycia. Byt to jeden z najbardziej
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zréznicowanych obszaréw miedzy systemami edukac;ji, dlatego partnerstwo z rodzicami
uznano za priorytet (OECD, 2023), cho¢ wczesniejsze badania wskazujg na mniejsza po-
trzebe wspotpracy u starszych ucznidw (Jozsa i Oo, 2026).

Istotg partnerstwa jest autentyczna akceptacja obecnosci rodzicéw, gotowos¢ do
wzajemnego uczenia sig, rozumianego nie jako bezwarunkowa afirmacja ich poglgdow
i dziatan (Mendel, 2007), lecz wspdlne poszukiwanie najlepszych rozwigzan (Dubis,
2019) oraz uznanie ich potencjatu we wspieraniu edukacji i zrédta wiedzy o dziecku
(Kochanowska, 2025).

Podstawy prawne wspotpracy placéwek oswiatowych z rodzicami

Podstawg wspotpracy placowek z rodzicami sg obowigzujgce w Polsce i na Litwie?
przepisy prawa oswiatowego oraz dokumenty migdzynarodowe (Powszechna Deklara-
cja Praw Cztowieka; Konwencja o Prawach Dziecka), sposrod ktérych na szczegding
uwage zastuguje Europejska Karta Praw i Obowigzkéw Rodzicow.

Tabela 1. Podstawy prawne wspotpracy z rodzicami

Polska
Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r.  System os$wiaty wspiera wychowawczg role rodziny, a placowki
— Prawo o$wiatowe tworzg optymalne warunki rozwoju kazdego ucznia. W ramach tych

dziatan szkoty sg zobowigzane m.in. do wspéipracy z rodzicami.

Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Wspotpraca z rodzicami wynika z obowigzkéw nauczycieli
Karta Nauczyciela (z p6zn. zm.)  w ramach funkcji dydaktycznej, wychowawczej i opiekuncze;j.

Rozporzgdzenie MEN z dnia Rodzice sg partnerami przedszkola/szkoty: wspétdecydujg

11 sierpnia 2017 r. w sprawie w sprawach palcéwki, uczestniczg w podejmowanych dziataniach;

wymagan wobec szkét i placéwek placéwka wspotpracuje z rodzicami na rzecz rozwoju ich dzieci,
pozyskuje i wykorzystuje opinie rodzicéw na temat swojej pracy.

Litwa
Ustawa Republiki Litewskiej Przepisy podkreslajg kompleksowe wsparcie ucznia
o edukacji z dnia 25 czerwca i jego rodziny, zasade partnerstwa szkoty z rodzicami
1991 r.,, nr 1-1489, z pézn. zm. i wspétodpowiedzialno$¢ za edukacje, obowigzek nauczycieli

informowania o potrzebach i sytuacji dziecka, co czyni
komunikacje podstawg wspétpracy.
Rozporzadzenie MEIN Republiki  Zycie szkoty powinno opieraé sie na wspélnotowosci, zaufaniu

Litewskiej z dnia 21 grudnia i wzajemnej pomocy, a relacje w spotecznosci na szacunku,

2015 r., nr V-1308 dotyczace zyczliwosci i rownosci; szczegélnie wazne sg silne wiezi rodzicow
Koncepcji Dobrej Szkoty Z nauczycielami.

Rozporzgdzenie MEIN Republiki W samoocenie szkoty kultura organizacyjna i wspotpraca
Litewskiej z dnia 29 marca spotecznosci, w tym relacje z rodzicami, sg traktowane jako

2016 r., nr V-267 istotne elementy jakosci.

Europejska Karta Praw i Obowigzkéw Rodzicow,
https://rodzicewedukaciji.pl/europejska-karta-praw-i-obowiazkow-rodzicow/

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie wybranych aktéw prawnych.

2 Ze wzgledu na limit dtugosci tekstu, podajemy wybrane fragmenty tylko podstawowych aktéw
prawa.
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W obu krajach wspotpraca z rodzicami jest obowigzkowa. Polskie przepisy podkreslajg
partnerstwo z rodzicami w dziataniach placéwek, litewskie regulacje — wartosci wspol-
notowe, zaufanie i relacyjny charakter wspotpracy. Obok regulacji miedzynarodowych
i krajowych wspotprace z rodzicami okreslajg akty wewnetrzne placéwek. W Polsce i na
Litwie jest ona ujmowana w ogdlnych dokumentach, takich jak statut, strategiczny plan
rozwoju czy roczny plan dziatania.

Specyfika wspotpracy z rodzicami w swietle wybranych badan
polskich i litewskich

Wyniki ogdlnopolskiego projektu ,Szkota Wspotpracy” wskazujg, ze otwartos¢ szkot na
aktywnos¢ rodzicow i wzajemne uczenie sie pozostaje ograniczona. Zaangazowanie
rodzicow koncentrowato sie gtéwnie na organizacji wydarzen i wsparciu finansowym,
rzadko obejmujac wptyw na funkcjonowanie szkoty. Rady rodzicéw, mimo uprawnien
konsultacyjnych i opiniodawczych, skupiaty sie na pomocniczych dziataniach, a opinio-
wanie kluczowych dokumentéw miato najczesciej formalny, pozbawiony realnej debaty
charakter (Nerwinska, 2015). Potwierdzajg to wnioski z badan NIK, wskazujac na ogra-
niczone wspétdecydowanie i zaangazowanie rodzicow w sprawy wychowawcze, nie-
wystarczajgce wykorzystanie ich opinii i propozycji, niskg swiadomos$¢ ich wptywu na
dziatania szkoty oraz brak systemowego wspoéttworzenia programéw i zasad szkolnych
(NIK, 2018, s. 24). Z kolei w badaniach Matgorzaty ZalewskiejBujak (2020) nauczy-
cielki najczesciej postrzegaty rodzicéw jako roszczeniowych i niewywigzujgcych sie
z obowigzkdéw rodzicielskich zwigzanych z edukacja, a jednoczesnie kierujgcych liczne
oczekiwania do nauczycieli. Za ,ktopotliwych” uznawano zwtaszcza tych, ktérzy mieli
wiasne zdanie, odmienne niz nauczyciel, w przeciwienstwie do rodzicéw bezkrytycznie
akceptujgcych stanowisko szkoty. Przyktady te sktaniajg do refleksji nad kulturg szkoty,
pokazujgc postrzeganie roznicy zdan jako ktopotu, a rodzica jako odbiorcy. Nie dostrze-
ga sie wartosci wspotpracy opartej na ujawnianiu réznic jako szansy na petniejsze po-
rozumienie dla dobra dziecka. Na wyznaczong rodzicom role mozna spojrze¢ rowniez
przez pryzmat ich dziatan realizowanych z reguty na prosbe nauczycieli. Byty to pomoc-
nicze czynnosci w przygotowaniu uroczystosci np. pieczenie ciasta, pozyskanie tanszej
ustugi itp., a nie udziat w dziataniach edukacyjnych (Zalewska-Bujak, 2020). Taka jako$¢é
wspotpracy nie odpowiada zatozeniom prawnym, okreslajgcym rodzicow jako partneréw
wspierajgcych rozwoj dziecka. W wypowiedziach nauczycielek rodzice sg przedstawia-
ni jako niemal jednolita, gtdwnie roszczeniowa grupa, niepodejmujgca konstruktywnej
relacji (Zalewska-Bujak, 2020). Inne badania pokazujg, ze wielu rodzicéw odczuwa do-
minujgca, eksperckg postawe nauczycieli, przejawiajgca sie jednokierunkowag komuni-
kacja i kontrolg nad formg, czasem oraz trescig kontaktéw. Doswiadczenie relacji part-
nerskich dotyczyto jedynie nielicznych. Rodzice ci opisywali nauczycieli otwartych na
dialog, uznajgcych za istotne uwazne wystuchanie, bez oceniania, swobodnych wypo-
wiedzi rodzicoéw na temat kwestii edukacyjnych. Taka komunikacja tworzyta przestrzeh
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zaufania i autentycznej wymiany doswiadczen miedzy partnerami. Te nieliczne przykfa-
dy zastugujg na upowszechnienie jako zrodto inspiracji do zmian (Kochanowska, 2025).
Z innych badan wsréd rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym wynika, ze wysoko oce-
niajg oni jako$¢ kontaktu z placowkyg. Az 89% uwaza, ze ich zaangazowanie sprzyja
rozwojowi dziecka, a prawie 80% podkresla, ze pozwala tworzy¢ bezpieczng spotecz-
nos¢ przedszkola (Siemionow i Szewczyk, 2024).

Litewskie badania ukazujg wspétprace z rodzicami jako podstawe jakosci edukacji
i rozwoju dziecka. Wedtug S. Burvyté (2013) sprzyja ona pozytywnemu rodzicielstwu,
wzmacnia umiejetnosci wychowawcze rodzicow i pozwala na wczesne wykrywanie trud-
nosci rozwojowych dzieci. J. Ruskus i in. (2012) podkreslaja, ze dialog i $wiadomosé
pedagogiczna rodzicow majg dla jej skutecznosci podstawowe znaczenie. Natomiast
D. MartiSauskiené (2010), S. Neifachas (2010), A. Gumuliauskiené i L. Martuseviciené
(2013) zwracajg uwage na kulture organizacyjng, przywodztwo i innowacyjne za-
rzgdzanie, ktore utatwiajg zaangazowanie rodzicéw. Jednak badania |. Gustaitiené
i A. Siriakoviené (2020) wskazuja, ze wspdtpraca przedszkola z rodzicami ma istotne
znaczenie dla rozwoju dziecka, ale w praktyce jest ograniczona do nielicznych, najczes-
ciej formalnych kontaktow. Gtéwnymi barierami partnerstwa sg brak czasu, niskie zaan-
gazowanie rodzicOw oraz niewystarczajgce wykorzystanie nowoczesnych narzedzi ko-
munikacji, co utrudnia budowanie trwatych i efektywnych relacji. Jak twierdzg J. Vijanaité
i G. SluSniené (2018), narzedzia cyfrowe umozliwiajg skuteczniejszg i statg informacje
zwrotng i wigksze zaangazowanie rodzicéw w proces edukacyjny przy odpowiednio do-
branej strategii komunikacyjnej.

Wspoétczesne badania ukazujg przedszkola jako organizacje uczace sie, w ktorych
rodzice sg partnerami w podnoszeniu jakosci edukacji. Edita Tamositnaité (2024) pod-
kresla, ze ich opinie stanowig wazne zrddto informacji zwrotnej w zarzadzaniu jakoscia.
Z kolei S. Koviené (2021) podkresla, ze systematyczne wsparcie i rozwoj kompeten-
cji pedagogicznych rodzicow zwigkszajg ich zaangazowanie, wzmacniajg partnerstwo
z nauczycielami i sprzyjajg edukacji dziecka. Natomiast badania D. Dambrauskiené
i L. Liukineviciené (2018) podkreslajg zwigzek przywddztwa z udziatem spotecznosci
szkolnej w decyzjach. Autorki ukazujg, ze przedszkola majg lepsze warunki do angazo-
wania rodzicow dzieki czestszym kontaktom, cho¢ ich potencjat bywa ostabiany przez
hierarchiczng kulture i zréznicowang gotowo$¢ do wspotodpowiedzialnosci. W szkotach
i przedszkolach wspétpraca z rodzicami czesto pozostaje formalna, a ich wptyw na de-
cyzje edukacyjne jest ograniczony.

Wyniki analizy
Przytoczone przykfady z niewielkiej probki badan empirycznych prowadzonych w Polsce
i na Litwie ukazujg specyfike wspotpracy, odstaniajgc rozbieznosci miedzy zapisanym

w prawie partnerstwem edukacyjnym a praktykg ograniczajgca role rodzicéw do dzia-
fan pomocniczych. Ich potencjat nie jest wykorzystywany do doskonalenia dziatanh
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wychowawczych, w ktérych mogliby by¢ naturalnymi, autentycznymi partnerami towa-
rzyszgcymi w integralnym rozwoju dziecka. Analiza danych odkrywa réwniez rzadsze,
lecz warte upowszechnienia przykfady partnerstwa, swiadczgce o rosngcej Swiadomo-
Sci znaczenia zaangazowania rodzicow i nauczycieli w poprawe jakosci edukacji oraz
budowanie spotecznosci.

Gtéwne trudnosci to formalny udziat rodzicdw, ograniczona otwarto$¢ szkét na ich
realne uczestnictwo i réznice zdan, dominujgca postawa ekspercka nauczycieli, ste-
reotypowe postrzeganie rodzicow jako jednolitej grupy, brak czasu, niskie zaangazo-
wanie rodzicéw.

Korzysci ze wspotpracy obejmujg tworzenie przestrzeni dialogu, zaufania i auten-
tycznej wymiany doswiadczen, wzmacnianie kompetencji wychowawczych rodzicéw,
wczesne wykrywanie trudnosci dziecka, a takze wykorzystywanie opinii rodzicéw jako
waznego zrodta informacji zwrotnej w doskonaleniu jakosci.

Przyktady te zwracajg uwage na kulture instytucji, w tym ukryte zatoZzenia wptywajace
na wartosci, normy i artefakty (np. jezyk, opowiesci, organizacje przestrzeni, w tym miej-
sca dla rodzicow). Przyjete zatozenia, np. aktywna lub bierna orientacja wobec dziatan,
regulujg codzienne praktyki, ksztattujg oczekiwania nauczycieli i sposdb angazowania
rodzicow w zycie szkoty (Schein, 2010; Staniuliené, 2010; Survutaité, 2016).

Whioski i rekomendacje

Analiza wspétpracy z rodzicami w obu krajach wskazuje na potrzebe pogtebionej reflek-
sji nad jej uwarunkowaniami. Jej jako$c¢ zalezy zaréwno od widocznych cech $rodowisk,
jak i ukrytych przekonan o roli dziecka, nauczyciela i rodzica. W kulturze szkoty bywa
utrwalone stereotypowe postrzeganie rodzicow jako jednolitej grupy, pomijajace ich rze-
czywiste zasoby. Brak zaangazowania bywa skutkiem tradycyjnego przypisywania im
roli pomocniczej. Wspétprace warto budowaé od rozpoznania tych przekonan, bo zto-
zonos$¢ probleméw i Swiadomosé rodzicdw rosnie, a szkoty nadal czesciej ograniczajg
ich wptyw niz otwierajg przestrzen do merytorycznych dziatan. Podziat przestrzeni na
strefe nauczycieli, w ktorej zainteresowanie rodzicéw bywa odbierane jako ingerencja
oraz pomocniczg strefe dla rodzicéw pogtebia dystans, ostabia wspétodpowiedzialnose,
prowadzgc do utraty sojusznika znajgcego dziecko. Relacja wymaga czasu, rezygnaciji
z potrzeby udowadniania racji, gotowosci do wymiany wiedzy, refleksji nad praktykg obu
Srodowisk i propozycjami zmian oraz akceptacji roznic zamiast wymuszonej jednolitosci.

Szczegdlna rola przypada liderom, ktérzy ksztattujg kulture dzieki spéjnosci wartosci
i dziatan, a jej brak hamuje zmiane praktyk (Schein, 2010; Nerwinska, 2015; Hernik i Ma-
linowska, 2015; Totwinska, 2021). ,,Gdy dyrektor wlasng postawg prezentuje przyjazne
podejscie do rodzicéw, obdarza ich szacunkiem i bierze pod uwage ich zdanie [...], mo-
deluje w ten sposob pewna kulture otwartosci szkoty” (Hernik i Malinowska, 2015, s. 48).

Wspétpraca moze stac sie rutyng, jej powtarzalnos¢ oraz przeszkody, tj. biurokra-
cja, przecigzenie obowigzkami, brak czasu czy niedostateczne kompetencje spoteczne
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(Kochanowska, 2025), mogg sprawic, ze traci sens i przestaje by¢ przedmiotem reflek-
sji. Trwata zmiana kultury wymaga odejscia od samego urozmaicania form wspotpracy
na rzecz rozpoznania i korygowania zatozen obu stron oraz uwzglednianie zréznicowa-
nych mozliwosci rodzicow. Krokiem ku partnerstwu jest rezygnacja z podziatu na ,my”
i ,oni”, co utatwi wzajemne uczenie sie poprzez swobodny, pozbawiony negatywnych
emociji, przeptyw réznorodnych, takze przeciwstawnych idei. Wazny jest tez motyw
wspotpracy — czy bedzie nim jedynie formalny wymag ,Rodzice sg partnerami szkoty”,
czy przekonanie spotecznosci o jej wartosci w towarzyszeniu dziecku w rozwoju (Tot-
winska, 2021). Podsumowujgc, niezbedne jest wielotorowe wzmacnianie partnerstwa
z rodzicami — w badaniach, ksztatceniu nauczycieli, poprzez upowszechnianie dobrych
praktyk. Rodzice, ktérzy od poczatku doswiadczg relacji partnerskich, mogg sta¢ sie
trwatymi sprzymierzencami szkoty.

Idee partnerstwa edukacyjnego i towarzyszenia w rozwoju jako zrédta inspiracji do
budowania zaangazowania i wspotodpowiedzialnosci rodzicdw moga trwale zmieniaé
kulture szkoty/przedszkola. To wyzwanie w obecnych warunkach pracy placéwek (m.in.
biurokracji, rozliczalnosci, przecigzenia obowigzkami, braku czasu), a zarazem wybér
kazdej osoby, obdarzonej refleksyjnoscig i sprawstwem, jak podkresla w Cztowieczen-
stwie Margaret Archer (2013).
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ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: This article examines the potential of transversal competences, inter-
preted from a pro-planetary perspective, as a universal framework for transformative education in
the Anthropocene. It introduces this concept into pedagogical discourse by emphasising interde-
pendence, sustainability, and the need to redefine the human-world relationship. This perspective
broadens the educational meaning of competence beyond employability, adaptation, and individual
performance in changing social conditions.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The main problem concerns how transversal
competences, extended by a pro-planetary dimension, can overcome the adaptive and anthropo-
centric paradigm of education and support learning grounded in relationality, shared responsibility,
and reflexivity. The study uses literature analysis, critical interpretation, and comparative analysis
of European and Polish competence-related policy documents, including Key Competences for
Lifelong Learning, LifeComp, GreenComp, and the Education Law Act.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The article is theoretical and analytical. The first sec-
tion reinterprets competence from a critical perspective and links it to transformative education.
The second compares European and Polish competence frameworks, identifying axiological, con-
ceptual, and operational differences. The third presents an original five-dimensional model of pro-
planetary transversal competences.

RESEARCH RESULTS: European documents place transversal competences within the sus-
tainable development paradigm by integrating cognitive, ethical, and social dimensions. In Polish
documents, this approach remains emergent and weakly operationalised, indicating the need to
strengthen it through environmental values and responsibility. The findings also show how trans-
versal competences may be operationalised in accordance with EU frameworks and current sus-
tainability strategies.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: Adding
a pro-planetary dimension to transversal competences shifts education from individual advancement
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toward creating a shared world. National curricula should be updated in light of LifeComp and
GreenComp, competence descriptors should be developed for teacher education, and a pedago-
gy of interdependence should be cultivated through reflexivity, shared responsibility, and an ethics
of moderation.

— KEYWORDS: ANTHROPOCENE, TRANSVERSAL COMPETENCES,
TRANSFORMATIVE EDUCATION, PRO-PLANETARY,
CAREER GUIDANCE

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest ukazanie mozliwosci zastosowania kompetenc;ji transwer-
salnych — interpretowanych w perspektywie proplanetarnej — jako uniwersalnej ramy teoretyczne;j
edukacji transformacyjnej w antropocenie. Artykut zmierza do wigczenia pojecia kompetenciji trans-
wersalnych do dyskursu pedagogicznego, akcentujac wspotzaleznosé¢, zréwnowazony rozwdéj i ko-
niecznos¢ redefinicji relacji cztowieka ze swiatem.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Gtéwny problem badawczy ujmuje pytanie o to, w jaki sposéb
kompetencje transwersalne — rozszerzone o wymiar proplanetarny — mogg zastgpi¢ adaptacyjny
i antropocentryczny paradygmat edukaciji, stajgc sie podstawg uczenia opartego na relacyjnosci,
wspotodpowiedzialnosci i refleksyjnosci. Zastosowano metode analizy i krytycznej interpretaciji lite-
ratury przedmiotu oraz analize poréwnawczg dokumentéw dotyczgcych ram kompetencji: europej-
skich (Key Competences for Lifelong Learning, LifeComp, GreenComp) i krajowych (m.in. Ustawa
Prawo oswiatowe).

PROCES WYWODU: Artykut ma charakter teoretyczno-analityczny. W pierwszej czesci pod-
jeto reinterpretacje pojecia kompetencji w nurcie krytycznym, ukazujac ich zwigzki z edukacjg
transformacyjng. W czesci drugiej przeanalizowano europejskie i polskie dokumenty dotycza-
ce kompetenciji, identyfikujgc réznice aksjologiczne, pojeciowe i operacyjne. W czesci trzeciej
zaprezentowano autorski pigciowymiarowy model kompetencji transwersalnych ujmowanych
proplanetarnie.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Analiza wskazuje, ze europejskie dokumenty ujmujg kom-
petencje transwersalne w paradygmacie zréwnowazonego rozwoju, integrujgc perspektywy
poznawcze, etyczne i spoteczne. W polskich dokumentach podejscie to dopiero sie ksztattuje,
a jego operacjonalizacja jest ograniczona, co potwierdza potrzebe wzmocnienia tej katego-
rii poprzez odniesienie do wartosci i odpowiedzialnosci srodowiskowej. Wyniki majg znacze-
nie na poziomie europejskim, poniewaz wskazujg mozliwosci operacjonalizacji kompetencji
transwersalnych w zgodzie z unijnymi ramami kompetenc;ji i strategiami zréwnowazonego
rozwoju.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Wigczenie
wymiaru proplanetarnego do klasyfikacji kompetencji transwersalnych przesuwa akcent eduka-
cji z rozwoju indywidualnego ku tworzeniu $wiata wspdélnego. Rekomenduje sie aktualizacje pod-
staw programowych w swietle LifeComp i GreenComp, opracowanie deskryptorow kompetencji
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transwersalnych w ksztatceniu nauczycieli oraz rozwijanie pedagogiki wspotzaleznosci opartej na
refleksyjnosci i etyce umiaru.

— SLOWA KLUCZOWE: ANTROPOCEN, KOMPETENCJE TRANSWERSALNE,
EDUKACJA TRANSFORMACYJNA, PROPLANETARNOSC,
DORADZTWO ZAWODOWE

Introduction

The Anthropocene, understood as an epoch of profound human interference in Earth’s
systems, prompts a redefinition of the aims of education. In the face of the climate
and ecological crisis, pedagogy must address the question of which competencies
are needed today. The Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC) indicates
that human activity, primarily through greenhouse gas emissions, has unequivocally
caused global warming, leading to “widespread and rapid changes in the atmosphere,
ocean, cryosphere and biosphere,” as well as to “pervasive ecosystem degradation
and loss of biodiversity, largely driven by human influence on the climate system”
(IPCC, 2023, pp. 4, 6).

The literature emphasises that contemporary schooling continues to operate within
an anthropocentric narrative, in which nature and other forms of life serve as a back-
drop to human activity. As noted by Beata Gola (2023), Polish school textbooks position
humans as superior to the environment, reinforcing an axiological distance from nature
and hindering the development of attitudes of co-responsibility and environmental em-
pathy. Education thus becomes a space for transforming ways of thinking about the
human—world relationship. Education thus becomes a space for transforming ways of
thinking about the human—world relationship. Such a reconceptualisation of education
requires a shift from adaptive to transformative education (Mezirow, 1991), which forms
the foundation of a learning paradigm grounded in responsibility and coexistence. In this
context, education needs to reformulate both its aims and its language.

This article presents a model of transversal competencies in a pro-planetary per-
spective as a foundation for transformative education. These competencies integrate
cognitive, axiological, and practical dimensions, offering an alternative to anthropocen-
tric models of education and a point of departure for a pedagogy of interdependence.
In the subsequent part of the article, the concept of competence is reinterpreted.

Competencies Between Adaptation and Change — Toward a Reflective
Approach

The concept of competence has become a key element of late twentieth-century educa-
tional discourse. While this is difficult to dispute, its widespread use has led to semantic
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ambiguity and flattening. In a technocratic perspective, competencies are equated with
a catalogue of skills and abilities that can be verified, and education is thereby embed-
ded within a logic of utility and adaptation. Such reduction results in the loss of axiologi-
cal and emancipatory dimensions, as the human being is reduced to an instrumental
function rather than a reflective participant in culture and community.

Analysing the concept in its context, Maria Czerepaniak-Walczak emphasises its dy-
namic and processual nature. Competencies are not a state of possession but a continu-
ously updated process, adjusted to context, in which stability is combined with dynamism
and the capacity to integrate new experiences into existing knowledge structures. The
author describes them through the metaphor of a river current (encompassing past ex-
periences, the present, and anticipation), stressing that the essence of competence lies
in change, expressed through the individual undertaking new behaviours.

Examining Czerepaniak-Walczak’s typology, one can observe that its fundamental
criterion is the role of competencies in generating individual behaviour. She distinguishes
four types: initial (adaptive), mature (reconstructive), change-oriented (transgressive),
and core (emancipatory) (Czerepaniak-Walczak, 1999, pp. 60—-65). Each type reflects
a different mode of participation in reality — from adaptation to conscious co-creation.

Thus, the use of the category of competence in this text is not incidental. The con-
cept reveals the processual, relational, and reflective dimension of human action — one
in which knowledge, values, and experience converge in life practice. Understood in this
way, competencies transcend the instrumental dimension of education: they become
a space of subjectivity, responsibility, and change. They also function as an integrative
concept, capable of linking theory with practice, cognition with valuation, and individual
development with concern for the common good. For this reason, they constitute an ap-
propriate analytical category in the context of transformative education — understood as
learning oriented toward change and coexistence.

Research procedure. The article is theoretical and analytical. The adopted research
procedure consisted of three stages: (1) a review of scholarly literature in pedagogy, philos-
ophy of education, and environmental humanities (including Mezirow, 1991; Latour, 2018;
Guichard, 2018; Czerepaniak-Walczak, 1999; Gola, 2023); (2) an analysis of competence
frameworks included in European sources such as Key Competences for Lifelong Learn-
ing (Council of the European Union, 2018), LifeComp (Sala et al., 2020), GreenComp (Bi-
anchi et al., 2022), and TRANSVAL-EU (TRANSVAL-EU Consortium, 2022).

These documents form the basis of the analyses conducted in this text; for clarity
of argument, their commonly used names (as in the original, e.g., GreenComp) will be
used in the following sections, with full references provided in the bibliography. The pro-
cedure also included an analysis of differences in the conceptualisation of competencies
between European and national documents (based on current educational regulations
and strategies in Poland).

The procedure aimed to identify axiological and semantic differences in understand-
ing transversal competencies and to assess their potential for building a transforma-
tive education paradigm. The analysis revealed a shift in the status of competencies in
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educational discourse — from an instrumental, utilitarian understanding to a reflective,
relational approach linked to the idea of lifelong learning.

This shift is particularly visible in the context of transversal competencies, which are
regaining importance in Polish pedagogical reflection. The literature emphasises their
role in shaping the capacity for lifelong learning, prospective thinking, and the integra-
tion of knowledge and values in action (Kwiatkowski, 2018; Debowski & Stechty, 2019;
Szpilko et al, 2024). In this context, the proposed model of transversal competencies
aligns with a broader search for new educational paradigms that integrate cognitive,
axiological, and existential dimensions. In this approach, transversal competencies are
situated within the domain of core competencies, determining an individual’s capacity
to transcend existing patterns of action reflectively.

A Model of Transversal Competencies — Toward Education Based on
Interdependence

Transversal competencies are relational and integrative, permeating various domains
of life: personal, social, professional, and environmental. Their essence lies in the abil-
ity to transfer and synthesise knowledge, values, and actions across contexts. In this
sense, they connect learning, reflexivity, and agency.

In European competence frameworks — GreenComp, LifeComp, and Key Competenc-
es for Lifelong Learning — transversal competencies are meta-competencies that support
lifelong learning, cooperation, empathy, and critical thinking. However, in the conditions
of the Anthropocene, their significance extends beyond the psychosocial dimension —
they become competencies for survival and coexistence, not merely for employability.

In European frameworks, transversal competencies occupy a distinctive position,
serving as an axis integrating personal, social, and civic development with concern
for the common good and the future of the planet. Unlike sector-specific competen-
cies, they are not confined to a single domain of knowledge or professional activity but
enable the transfer of experiences and meanings across educational, social, and envi-
ronmental contexts.

From a pedagogical perspective, transversal competencies enable the crossing
of boundaries between school subjects, educational sectors, and spheres of life. By
their nature, they constitute a condition for subject-oriented, reflective, and responsible
agency — that is, the capacity to act in a complex, uncertain, and interdependent world.
In the context of the challenges of the Anthropocene, they take on particular significance,
enabling individuals to participate in processes of socio-ecological transformation actively.

Based on an analysis of European frameworks (GreenComp and LifeComp) and
pedagogical reflection on the role of education in the Anthropocene, a five-dimensional
model of transversal competencies is proposed, incorporating a pro-planetary dimen-
sion — focused on care for life in its diverse forms and for maintaining the conditions of
continuity of existence in the future.
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Figure 1. Model of Dimensions of Transversal Competencies

pro-planetary
cognitive
axiological
social

digital-
innovation

Source: author’s own elaboration based on: GreenComp (Bianchi et al., 2022), LifeComp (Sala
et al., 2020), Key Competences for Lifelong Learning (Council of the European Union, 2018),
TRANSVAL-EU (TRANSVAL-EU Consortium, 2022).

B

The model comprises five interrelated dimensions of competencies which — according to
EU-level documents (Key Competences for Lifelong Learning, LifeComp, GreenComp,
TRANSVAL-EU) — constitute a metastructure for lifelong learning. Within this framework,
each dimension is considered in the context of the interdependence of the individual,
society, and the environment.

The pro-planetary (eco-humanistic) dimension forms the transformative core of the
entire model. It integrates an awareness of human coexistence with the planet with
a readiness to undertake regenerative actions that support life in its diverse forms.
Competencies within this dimension translate ethical reflection into ecological practice
(GreenComp), including interspecies empathy, care for resources, moderation, climate
responsibility, and ecological agency.

The cognitive dimension refers to the capacity to understand complex interdepend-
encies among social, natural, and cultural phenomena. It emphasises systems think-
ing, critical reflection, and the ability to learn in changing contexts (LifeComp). Example
competencies include critical and systems thinking, awareness of the consequences of
actions, and learning from nature.

The axiological (ethical) dimension concerns the ability to recognise values and act
in accordance with them. Competencies within this dimension foster moral reflection,
integrity, and decision-making oriented toward the common good (Key Competences
for Lifelong Learning), including axiological reflexivity, moral responsibility, a sense of
purpose, and social justice.

The social (relational) dimension encompasses competencies that enable cooper-
ation, dialogue, and empathy — both in interpersonal relations and in human-environ-
ment relations. It supports the building of communities grounded in reciprocity, trust,
and shared responsibility (LifeComp, TRANSVAL-EU). Example competencies include
cooperation, conflict resolution, empathy, participation, and solidarity.
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The digital-innovative dimension refers to the capacity to use digital technologies
creatively and ethically to support collaboration, communication, and learning. From
a pro-planetary perspective, it emphasises the need for sustainable use of technology
and innovations that contribute to environmental regeneration (LifeComp, TRANSVAL-
EU). Example competencies include creativity, entrepreneurship, responsible use of
technology, social innovation, and digital self-awareness.

The inclusion of the pro-planetary dimension extends the understanding of transver-
sal competencies from a psychosocial to an ecosocial perspective. Pro-planetary com-
petencies constitute a meta-attitude permeating all dimensions, emphasising that human
being’s function within interconnected social and natural systems. From the perspec-
tive of labour pedagogy and career guidance, they open new possibilities for interpret-
ing categories such as work, development, and career. In this approach, development
is not defined by individual success but by the capacity to co-create sustainable condi-
tions for life and work. Transversal competencies with a pro-planetary dimension thus
form the foundation of education based on interdependence and provide a conceptual
basis for thinking about education in the Anthropocene.

Systemic Gap: Competencies in European and National Documents

In European educational discourse, transversal competencies are gaining prominence,
whereas in Poland they remain largely absent from educational law and policy. Despite
numerous declarations about the development of so-called “future competencies” (how-
ever defined), the Polish education system continues to reinforce an adaptive paradigm
that aligns individuals with the demands of the current labour market. Analysis of Euro-
pean and national documents indicates that the differences between them stem from
divergent axiological and conceptual foundations.

At the European level, recent years have seen a clear shift in the understanding of
competencies — from traditional, utilitarian definitions (linked to employability) toward
transformational competencies that integrate cognitive, social, and ethical dimensions.
An important step in this direction was the revision of the Key Competences for Lifelong
Learning, which strengthened the role of civic, social, digital, and learning competen-
cies, although without explicitly distinguishing their ecological dimension. It is only within
LifeComp and GreenComp that competencies are defined as the capacity to function in
an interdependent, complex, and uncertain world.

Of particular importance are the European Sustainability Competence Frameworks,
which identify four key areas: systems thinking, envisioning futures, acting for sustain-
ability, and learning from nature. These areas include components corresponding to pro-
planetary competencies, understood as the capacity for reflective participation in eco-
logical transformation processes. At the European level, these competencies form the
foundation of education grounded in planetary responsibility — an orientation still absent
in Polish policy documents.
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In national legal acts, the concept of competence operates primarily in a functional
sense, as a set of skills related to professional work and social activity. Analysis of key
regulations indicates that transversal competencies have neither been clearly defined
nor operationalized — both in the Education Law Act and in the 2019 regulation on career
guidance — which omit dimensions such as reflexivity, cooperation, and pro-environmen-
tal agency. The absence of pro-planetary competencies is therefore not only systemic
but also reinforced at the level of didactic and symbolic discourse.

As noted by Beata Gola (2023), Polish school textbooks continue to be dominated
by an anthropocentric narrative in which humans are presented as superior to nature,
while the natural environment is treated as a backdrop to human activity and a source of
resources. Such a vision of reality hinders the development of ecological sensitivity, in-
terspecies empathy, and interdependence — foundations of pro-planetary competencies.

The model of transversal competencies proposed in this text, incorporating a pro-
planetary dimension, therefore constitutes not only a methodological proposal but also
a response to the anthropocentrism of Polish education. This shift in perspective ena-
bles a move from adaptive education toward education for coexistence — one that under-
stands the world as a shared ecosystem of interdependencies rather than a hierarchy.

Conclusions From the Analysis

The analysis indicates that, at the European level, transversal competencies are al-
ready embedded within the paradigm of sustainable development, whereas in Poland
their status remains marginal. This gap is not merely terminological — it reflects a bigger
difference in the understanding of educational aims: from reactive education toward
transformative education.

The absence of transversal and pro-planetary competencies in national strategic
documents results in systemic neglect of ecological responsibility, environmental em-
pathy, and interdependence — elements crucial to education in the Anthropocene. As
a result, formal education in Poland, instead of preparing young people to live in a world
of uncertainty, change, and shared responsibility, continues to reinforce a model oriented
toward adaptation to the labour market.

Addressing this deficit requires not only revising curricula but also developing new
theoretical and methodological frameworks that support the reflective, axiological, and
prosocial development of individuals. In this perspective, transformative education is not
merely an expanded form of environmental education. However, it represents a paradigm
shift in which the human being is understood as part of a complex network of biospheric,
social, and economic interdependencies. It aims to develop the capacity to understand,
co-create, and regenerate the shared world.

In this sense, the classification of transversal competencies proposed in this article
aligns with the idea of education based on interdependence — an approach that rec-
ognises the interconnectedness of humans, society, and the environment; integrates
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knowledge, values, and action in the process of learning meaning and responsibility;
and introduces an ethics of care and moderation into educational practice.

Conclusion. Education in the Anthropocene requires a shift in perspective: from view-
ing the human being as a subject dominating the world to understanding the human as
part of a multidimensional network of relationships. This turn toward a pedagogy of in-
terdependence entails moving away from the vision of education as an instrument of
adaptation and economic growth, toward education understood as a practice of care,
reflexivity, and co-creation of life. In this context, transversal competencies — especially
in their pro-planetary dimension — become not so much tools for individual development
as forms of learning shared responsibility for the world.

Environmental humanities, which provide the theoretical foundation for contemporary
research on education in the Anthropocene, emphasise that the climate and ecological
crisis is simultaneously a crisis of relationships and meanings. As Bruno Latour (2018)
observes, we have never been as connected to the Earth as we are today. We are dis-
covering that we inhabit a territory that must be shared with other beings, and that this
territory is no longer a backdrop to human activity but an active participant in what un-
folds. Education should therefore develop the capacity for coexistent thinking — recog-
nising oneself in relation to other people, species, and ecosystems.

In Jean Guichard’s (2018) perspective, a similar role is played by the life design di-
alogue, in which individuals, as they shape their career paths, simultaneously redefine
their relationship with the world.

The model of transversal competencies proposed in this article has a universal char-
acter — it constitutes a theoretical framework applicable across various domains of ed-
ucation and social practice. It aims to present the human being as an interdependent
entity — knowing, acting, and valuing in relation to both the social and natural world. The
model aligns with the transformative education paradigm, which seeks to change how
relationships among knowledge, values, and action are understood. From the perspec-
tive of career guidance, the model corresponds with the concept of eco-career (Nawdj-
Potoczanska, 2023), in which professional development is understood as a process of
co-creating the meaning of life and work in harmony with the planet. Both approaches
share the conviction that education and guidance can become spaces not only for indi-
vidual development but also for the regeneration of the social and natural world.

The model of transversal competencies thus provides a theoretical foundation for
a new generation of career guidance — one oriented toward interdependence, responsi-
bility, and pro-planetary agency. It may serve as a tool for designing guidance interven-
tions that support young people and adults in seeking meaning in work, aligning with
values, and developing attitudes of care for the shared life on Earth.
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Edukacja do pracy emocjonalnej.

Od nieréownosci do partnerstwa kobiet i mezczyzn
Education for Emotional Work. From Inequality

to Partnership Between Women and Men

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The scientific goal of the article is to present emotional labor as
a pedagogical category and the role of school education in preparing for its performance.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem is to present the role and
value of women’s emotional labor in society and the role of process of socialization and education
of girls and boys to engage in it (girls) or avoid it (boys). The method used was analysis and inter-
pretation of the literature on the subject from a sociological, psychological, and pedagogical per-
spective in relation to emotional labor.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The first part of the text discusses the concepts of
emotional labor as conceptualized by Arlie Russell Hochschild and Rose Hackman. Then, it
shows the emotional socialization of girls toward an ethic of care according to the concept of
Carol Gilligan and of boys toward hegemonic masculinity (detachment) as it is conceptualized
by Raewyn Connell.

RESEARCH RESULTS: School education was identified as a source of social inequality and its
consequences. Inspired by a critical paradigm and an emancipatory approach to scientific theo-
ries, the research on the hidden curriculum, conducted all over the world and in Poland, is was dis-
cussed from the perspective of transmitting gender inequalities. Emotional difficulties experienced
by male and female students arise as a result of gendered education, and their consequences in
adulthood are analyzed.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: The
social and cultural approach to emotional labor is becoming one of the most significant mechanisms
of reproducing gender inequalities in family and professional life. Its change is crucial, and an im-
portant area for change is the field of school education: transformation of the hidden curriculum,

Sugerowane cytowanie: Zaworska-Nikoniuk, D. (2026). Edukacja do pracy 141
emocjonalnej. Od nieréwnosci do partnerstwa kobiet i mezczyzn. Horyzonty Wy-
chowania, 25(75), 141-151. https://doi.org/10.35765/hw.2026.2575.15
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revealing it, analyzing and reshaping it in such a way that it could support gender equality, critical
awareness, and student agency.

— KEYWORDS: HIDDEN CURRICULUM, EMOTIONAL LABOR, SOCIAL
INEQUALITIES, EQUALITY EDUCATION, CRITICAL PEDAGOGY

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem naukowym artykutu jest przedstawienie pracy emocjonalnej jako kategorii
pedagogicznej oraz roli edukacji szkolnej w przygotowaniu do wykonywania tej pracy.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problemem badawczym jest pytanie o warto$¢ pracy emo-
cjonalnej kobiet w spoteczenstwie oraz role procesu socjalizacji i wychowania dziewczat oraz
chtopcow w aspekcie jej wykonywania (dziewczeta) lub unikania (chtopcy). Zastosowano metode
analizy i interpretaciji literatury przedmiotu na ptaszczyznie socjologicznej, psychologicznej i peda-
gogicznej w odniesieniu do wspomnianej pracy emocjonalnej.

PROCES WYWODU: W pierwszej czgsci tekstu oméwiono koncepcje pracy emocjonalnej w ujeciu
Arlie Russel Hochschild oraz Rose Hackman. Nastepnie ukazano socjalizacje emocjonalng dziew-
czat ku etyce troski w koncepcji Carol Gilligan oraz chtopcéw ku hegemonicznej meskosci (ku dy-
stansowi) w koncepcji Raewyn Connell.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: Wskazano na edukacje szkolng jako zrédto reprodukcji nieréw-
nosci spotecznych oraz jej konsekwencje. Inspirujgc sie paradygmatem krytycznym, podejsciem
emancypacyjnym do teorii naukowych, oméwiono badania nad zjawiskiem ukrytego programu pro-
wadzone na $wiecie i w Polsce; z perspektywy transmitowania nieréwnosci ptciowych. Trudnosci
emocjonalne wystepujgce u ucznidw i uczennic powstajg w wyniku uptciowionej edukacji, dokona-
no analizy ich nastepstw w dorostym zyciu.

WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE WPLYWU BADAN: Spoteczne
i kulturowe podejscie do pracy emocjonalnej staje sie jednym z najistotniejszych mechanizmoéw re-
produkcji nieréwnosci pici w zyciu rodzinnym oraz zawodowym. Istotna jest jego zmiana, a wazng
sferg zmian jest ptaszczyzna edukacji szkolnej: transformacja ukrytego programu, ujawnienie go,
analizowanie i przeksztatcanie, aby wspierat rownos¢ pici, krytyczng $wiadomosé i sprawczosé
uczniéw.

— SLOWA KLUCZOWE: UKRYTY PROGRAM, PRACA EMOCJONALNA,
NIEROWNOSCI SPOLECZNE, EDUKACJA ROWNOSCIOWA,
PEDAGOGIKA KRYTYCZNA
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Wprowadzenie

Celem naukowym artykutu jest przedstawienie pracy emocjonalnej jako kategorii pe-
dagogicznej oraz ukazanie znaczenia edukacji w przygotowaniu do wykonywania tej
pracy. Problemem badawczym jest pytanie o warto$¢ pracy emocjonalnej w spoteczen-
stwie oraz role procesu socjalizacji i wychowania dziewczat oraz chiopcéw w aspekcie
jej wykonywania (dziewczeta) lub unikania (chtopcy). Tematyka ta zdaje sie szczegodlnie
istotna we wspotczesnej rzeczywistosci spotecznej. Przecigzenie kobiet pracg emocjo-
nalng moze by¢ jednym z czynnikéw zniechecajgcych mtode dziewczeta do wchodze-
nia w zwigzki partnerskie i matzenskie oraz przyczyniac sie do rezygnacji z macierzyn-
stwa (zwtaszcza przy niktej pomocy mezczyzn oraz braku wsparcia instytucjonalnego).
Tym samym niewidoczna praca emocjonalna (wykonywana najczesciej przez kobiety)
nabiera szczegdlnego znaczenia. Uznac jg mozna za pedagogiczng ,kategorie pulsu-
jaca”, odwotujgc sie do propozycji Joanny Rutkowiak (1995). Spetnia bowiem wszystkie
kryteria decydujgce o przynaleznosci do wspomnianej kategorii: odstania dynamiczne,
zmienne i sprzeczne wymagania wpisane w praktyki urodzajowionej edukacji, wyma-
gajace czujnosci badawczej. Jej znaczenie zmienia sie ponadto w zalezno$ci od kon-
tekstu spotecznego i instytucjonalnego, ujawniajgc napiecia pomiedzy troskg a kontrola,
autentycznoscig a performatywnoscig. W podjetych rozwazaniach inspirowanych peda-
gogika krytyczng w ujeciu emancypacyjnym zastosowano metode analizy i interpretacji
literatury przedmiotu na ptaszczyznie socjologicznej, psychologicznej i pedagogicznej
w odniesieniu do wspomnianej pracy emocjonalne;.

Koncepcja pracy emocjonalnej jako kategorii pedagogicznej

Czym zatem jest wspomniana ,praca emocjonalna”? Pojecie to do literatury na-
ukowej wprowadzita amerykanska socjolozka Arlie Russel Hochschild, odnoszac je
do:,zarzadzania uczuciami w celu stworzenia publicznie obserwowalnego wyrazu twarzy
i ciata, ktére sg sprzedawane za wynagrodzenie” (1983, s. 11) lub inaczej ,profesjonal-
nego odgrywania emociji, ktére spetniajg oczekiwania pracodawcy oraz klientow” (1983,
s. 12). Prowadzac badania na stewardesach, odnosita poczgtkowo to pojecie wytgcznie
do sfery zawodowej, wskazujgc na przewage zawoddéw wymagajacych takiej pracy wy-
konywanych przez kobiety. Zwrdcita uwage na negatywne konsekwencje psychiczne ko-
mercjalizacji emocii, tj.: doSwiadczanie emocjonalnego wypalenia, alienacje i dysonans
emocjonalny, utrate wiasnej autonomii, pojawianie sie zaburzeh psychosomatycznych
(probleméw ze snem, napie¢ miesniowych i bélu gtowy). Diugotrwate doswiadczanie
takich stanéw moze doprowadzi¢ do depresji i zaburzen lekowych (Hochschild, 1983).

Kontynuatorkg tematyki byta Rose Hackman (2025), ktéra dokonata redefinicji ,nie-
odptatnej pracy emocjonalnej’. Pisata o niej jako o narzuconym spotecznie obowigzku
kobiet, polegajgcym na regulowaniu, dostosowywaniu i kontrolowaniu wtasnych emoc;ji
do potrzeb oraz emocji innych oséb (niezbednych do odczuwania przez innych komfortu).
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Hackman wyrdznita nastepujgce cechy pracy emocjonalnej: przektadanie uczu¢ innych
0s0b nad uczucia wiasne, emocjonalng obstuge bliskich, przewidywanie ich uczu¢, proby
wprawienia w dobry nastroj, chronienie wolnego czasu i pielegnowanie zainteresowan
cztonkéw rodziny. Podejmowanie tej nieodptatnej pracy emocjonalnej (cho¢ stuzy do-
mownikom) nie sprzyja dbatosci o higieng psychiczng i zdrowie fizyczne kobiet, ktore
dostrajajgc sie do oczekiwan innych, zaniedbujg wtasne potrzeby (Hackman, 2025).

Cho¢ koncepcje Hochschild (1983) oraz Hackman (2025) sg zbiezne, ich powsta-
nie dzieli prawie dwadziescia lat. Zupetnie inaczej roztozono w nich akcenty dotycza-
ce spotecznych nierébwnosci. Pierwsza z wymienionych autorek zwraca uwage wytgcz-
nie na kontekst ptci, druga rozbudowuje je o nieréwnosci zwigzane z kregiem wtadzy,
klasy i rasy.

Edukacja do relacyjnosci — koncepcje Carol Gilligan

Dopetnieniem koncepc;ji nieodptatnej pracy emocjonalnej przyjetym na potrzeby artykutu
jest koncepcja etyki troski autorstwa Carol Gilligan (1982). Zauwaza ona, ze kobiety po-
stugujg sie etykg troski (care), zas mezczyzni etyka sprawiedliwosci (justice). Etyka troski
obejmuje koncentracje na relacjach, odpowiedzialno$¢ za innych, empatie; zas etyka
sprawiedliwosci oparta jest na autonomii, dbatosci o prawa jednostki i rozwigzywanie
konfliktdw poprzez ustanawianie konkretnych regut. Tozsamos$¢ mezczyzny definiowana
jest przez separacje, indywidualizm, oddzielenie od reszty Swiata i podkreslanie wysokiej
pozyciji spotecznej, zas jego wartos¢ oceniana poprzez odniesienie konstytuujgcych cech
osobowosci do meskiego ideatu doskonatosci (Gilligan, 1982). Kobieca tozsamosc jest
natomiast definiowana relacyjnie — z perspektywy troski o innych ludzi, nie zas o dobro
wiasne. Ma to zwigzek z zachowaniem chtopcow i dziewczat uwidaczniajgcym sie juz
w okresie dojrzewania. Chtopcy zaczynajg lekcewazy¢ te sposréd emoc;ji i uczué, ktére
nie pasujg do idei sprawiedliwosci, dziewczeta zas uczg sie podporzagdkowywac woli
innych i zaniedbywac wtasne potrzeby. W efekcie socjalizacji i wychowania patriarchalne-
go kobiety i mezczyzni dostosowujg sie do opresyjnych norm zachowan obowigzujgcych
w rzeczywistosci spotecznej. To dostosowywanie sie autorka nazywa ,utratg wtasnego
gtosu”. Patriarchalny system spoteczny niszczy ludzka relacyjnos¢ i emocjonalnos$c, aby
utrzymac hierarchie spoteczng opartg na wtadzy i dominacji (Gilligan i Snider, 2018).
Gilligan (1982) ukazuje tu pewien paradoks kulturowy. Kobiety najpierw socjalizowane,
wychowywane i edukowane sg ku pewnym warto$ciom (relacyjnosci, wrazliwosci, opie-
kunczosci, troski), a potem marginalizowane za postugiwanie sie nimi w relacji z innymi.

Edukacja do dystansu — koncepcja Raewyn Connell

Na uwage zastuguje takze koncepcja meskosci zaproponowana przez Raewyn Con-
nell (1995). Przyjmujgc konstruktywistyczne podejscie do pici, wyréznia cztery modele

1 44 Horyzonty Wychowania/Horizons of Education, 2026, Vol. 25, No. 75, 141-151



Edukacja do pracy emocjonalnej

meskosci: hegemoniczng (hegemonic masculinity), wspétuczestniczacg (complict), pod-
porzadkowang (subordinated) oraz marginalizowang (marginalized masculinity).

Dominujgca forma jest meskos$¢ hegemoniczna stanowigca ideat meskosci w kultu-
rze patriarchalnej. Uprawomocnia ona dominacje mezczyzn nad kobietami i ustala rela-
cje hierarchiczng pomiedzy mezczyznami (opartg na podporzadkowaniu oraz przemo-
cy), kojarzona jest z wladzg oraz autorytetem, dominacjg i kontrola, sitg oraz tezyzng
fizyczng (uosabia przysztego cziowieka sukcesu: silny lider, zywiciel rodziny, dominu-
jacy kierownik).

Meskos¢ wspétuczestniczgca dotyczy mezczyzn, ktérzy nie spetniajg ideatu mesko-
$ci hegemonicznej, ale korzystaja z jego przywilejow. Nie sg agresywni ani dominujacy,
ale nie kwestionujg opresyjnego systemu, gdyz przynosi on im korzysci (dobry maz ko-
rzystajgcy z nieodptatnej pracy emocjonalnej kobiet).

Meskos¢ podporzgdkowana (czesto nieheteroseksualna) przedstawia mezczyzn
jako ,niemeskich” lub ,kobiecych”, niespetniajgcych norm agresywnosci i sity. Wzor ten
stanowi kulturowy kontrast dla utrwalenia dominujgcej meskosci.

Meskosci marginalizowane mogg by¢ hegemoniczne w pewnych kontekstach, ale sg
marginalizowane w strukturach spotecznych (np. rasizm, klasizm, niepetnosprawnos¢).
Ich marginalizacja wynika z systemowych nieréwnosci ograniczajgcych ich dostep do
zasobow (m.in. wiadzy prestizu oraz kapitatu) (Connell, 1995).

Odwotujgc sie do tej koncepcji, mozna zauwazy¢, ze mezczyzni socjalizowani i edu-
kowani sg ku dystansowi, nie zas trosce.

Wyniki analizy naukowej

Droga do réwnosci pici zdaje sie wspotdzielenie pracy emocjonalnej pomiedzy kobiety
i mezczyzn (Hochschild, 1983). Z punktu widzenia pedagoga krytycznego istotne jest
wiec przyjrzenie sie z perspektywy nakreslonych tu koncepcji autorstwa Gilligan (1982)
oraz Connell (1995) samemu procesowi edukacji szkolnej. Moze on stanowi¢ (w zalez-
nosci od kontekstu) zaréwno czes$¢ systemu reprodukcji opresiji, jak i praktyke wolno-
$ci (hooks, 1994). Pomimo podejmowanych dziatan antydyskryminacyjnych zmierzaja-
cych do réwnosci pici dziewczat i chtopcow szkota nadal jeszcze — jak zauwaza Connell
(1995) — stanowi instytucje hierarchiczng dyscyplinujgcg, wytwarzajgcg i wzmacniajgcg
ptciowg hierarchig. Uwidaczniaja to wyniki badan nad ukrytym programem prowadzonych
zarowno w latach osiemdziesiagtych i dziewiecdziesigtych XX wieku, jak i wspotczesnie.

Zjawisko ukrytego programu mozna rozpatrywac wieloaspektowo w zaleznosci od
koncepcji badawczych. W przypadku prowadzonej analizy rozpatruje go jako nieuswia-
domiony system norm, praktyk, oczekiwan spotecznych i relacji zachodzacych w szkole,
reprodukujgcych spoteczne wyobrazenia o kobiecosci i meskosci oparte na stereotypach
ptciowych, przekazywanych przez niezamierzone, nieformalne tresci edukacyjne poza
oficjalnym programem nauczania. Jedng z tych tresci sg stereotypy ptciowe odnosza-
ce sie do cech charakteru, wygladu zewnetrznego, rél spotecznych i pracy zawodowej
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dziewczat i chtopcow/kobiet oraz mezczyzn (Deaux i Kite, 2001, s. 355) upowszechnia-
ne poprzez tresci podrecznikow i lektur szkolnych, postawy nauczycielek i nauczycieli
oraz organizacje zycia szkolnego.

Analiza tresci podrecznikéw szkolnych (niezaleznie od kolejnych zmian podstaw
programowych na $wiecie i w Polsce) wykazata, ze pomimo wieloletnich prac nad eli-
minacjg stereotypow ptci nadal mozna je spotka¢ w podrecznikach szkolnych. Dotycza
one najczesciej: a) cech charakteru kobiet (przypisuje sie im: opiekunczosé¢, emocjonal-
nos¢, wrazliwos¢, koncentracje na potrzebach innych) oraz mezczyzn (zdecydowanie,
aktywnos¢, ekspansje, solidnos$¢, odwage, mestwo, kompetencije); b) rél spotecznych —
kobiety prezentowane sg czesciej w rolach zony i matki, mezczyzni zas w zawodowych
(dziatajg w przestrzeni publicznej, odnoszg sukcesy); ¢) pracy zawodowej — w przypadku
kobiet podreczniki ukazujg je w zawodach zwigzanych z zaspakajaniem potrzeb innych
0sob (m.in. nauczycielki, pielegniarki, fryzjerki), zas mezczyzn prezentuje sie w zawo-
dach zwigzanych z kreatywnoscia i potrzebg odkrywczosci (m.in. inzynier, naukowiec,
astronom itp.) (Lobban, 1989; Kalinowska, 1995; Arnot, 2002; Chomczynska-Rubacha,
2004, 2011; Pankowska, 2005; Buchnat i Chmura-Rutkowska, 2016).

Postawy nauczycielek i nauczycieli takze majg wplyw na upowszechnianie stereo-
typédw piciowych. Biologiczna pte¢ uczennic i uczniow powoduje nie tylko odmienny
sposob komunikacji i oczekiwan przejawianych wobec nich przez nauczycielki oraz na-
uczycieli (Meighan, 1993; Kruszewski, 1993; Kilby, 2023), lecz takze sposéb oceniania
osiggnie¢ szkolnych (Chomczynska-Rubacha i Rubacha, 2007; Campbell i in., 2017;
Gornikowska-Zwolak, 2004). Nauczyciele czesciej udzielajg gtosu chtopcom, pozwalajg
im mowi¢ dtuzej niz dziewczetom, tolerujg spontaniczne wypowiedzi i przerywanie wy-
powiedzi innych oséb, komunikacje asertywng i dominujgcg. W odmienny sposoéb trak-
tujg dziewczeta, ktére czekajg na wywotanie do odpowiedzi diuzej, przydzielany jest im
krétszy czas na odpowiedz. Ponadto w przypadku dziewczat nagradzajg zachowania
podporzadkowane i ulegte, zas karzg za dominujgce lub asertywne (Sadker i Sadker
1994). Nauczyciele i nauczycielki wzmacniajg tym samym meskg dominacje i kobieca
milczaca ulegtos¢. Uczennice szybko przestajg sie wypowiadaé podczas lekcji, stajg
sie bierne i milczagce. Milczenie uczennic stanowi czesto ich strategie oporu wobec nie-
sprawiedliwosci, pozwala chroni¢ relacyjnosé¢, bezpieczenstwo i tozsamos¢, unikaé ztej
oceny, wykluczenia i przemocy symbolicznej (Taylor i in., 1995).

Sposodb organizacji pracy w szkole dodatkowo wzmacnia ptciowg segregacje, dziew-
czynki zachecane sg do pracy w matych grupach, zas chtopcy w wiekszych zespotach
(Kopciewicz, 2007, 2008; Kilby, 2023). Nauczyciele i nauczycielki dostarczajg chtop-
com wiecej wskazowek przy wykonywaniu pracy, pomagajgc im odnalez¢ i skorygowaé
wiasne btedy, zmuszajg ich do wysitku intelektualnego i samodzielnego myslenia; rza-
dziej czynig to wobec dziewczat (Good i Brophy,1987).

Niezaleznie od przemian zachodzgcych w systemie edukaciji ,dziewczecos¢ w szkole
nie jest naturalna” (Kopciewicz, 2007, s. 103), lecz ,produkowana poprzez urodzajowiong
socjalizacje [ma] rodzi¢ dobrostan innych, a nie wtasng sprawczos¢” (Kopciewicz, 2007,
s. 39). W konsekwenc;ji taki system edukacji szkolnej uruchamia system samospetniajgcej
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sie przepowiedni. ,Nauczyciele traktujg ucznidw zgodnie ze swymi oczekiwaniami, wy-
zwalajac w nich okreslone reakcje i zachowania. [...] Na ich podstawie utrwalajg swoje
przekonania o roznicach ptciowych i bardziej zachecajg do réznicowania interakcji” (Pan-
kowska, 2005, s. 103). Determinujg tym samym dalszy wybdr drogi edukacyjnej oraz
zawodowej ucznidw i uczennic, ksztattujgc ich tozsamos¢ zgodnie ze stereotypami pici.

Uwidacznia sie to w okresie adolescencji, wowczas dziewczeta i chfopcy jeszcze
silniej identyfikujg sie z ptciowymi stereotypami. Chtopcy zyskuja prestiz wsrdd réwies-
nikéw poprzez usportowienie, zdolnos¢ do prowadzenia zwycieskich bdjek i potyczek
stownych, odporno$¢ na bél, wytrzymatos$¢, rywalizacje, nabierajg pewnosci siebie i umie-
jetnosci wspotdziatania w zespole. Dziewczeta sg ocenianie przez rowiesnikow przez
pryzmat odpowiedniego wygladu, posiadania modnego ubioru i dobrych relacji z innymi
(Ederiin., 1995).

Istnienie ukrytego programu odnosi sie nie tylko do pici, ale rowniez rasy i klasy.
Szkotfa reprodukuje takze nieréwnosci wobec mniejszosci etnicznych poprzez narzu-
canie mniejszosci ukrytych norm kulturowej wiekszosci. Promuje jezyk klasy sredniej,
réznicuje oczekiwania wobec uczennic i ucznidéw w zaleznosci od pochodzenia spotecz-
nego, koloru skory i klasy spotecznej, przyczyniajgc sie do obnizenia aspiracji edukacyj-
nych i zawodowych mniejszosci: etnicznych i ptciowych (Ogbu, 1978; Gillborn i Youdell,
2000). Heidi Sadii Mirza (1992) zauwaza niedoreprezentowanie mniejszosci etnicznych
w podrecznikach szkolnych, odmienne oczekiwania nauczycieli od dziewczat ciemno-
skorych (i jasnoskorych), istnienie mechanizméw dyskryminacji niewidocznych w doku-
mentach szkoty oraz zanizanie aspiracji edukacyjnych i zawodowych uczennic pocho-
dzacych z mniejszosci etnicznych.

Konsekwencje reprodukcji nierdwnosci

Edukacja szkolna reprodukujgca nieréwnosci ptciowe, rasowe i klasowe przyczynia sie
do socjalizacji i wychowania w kierunku emocjonalnej odpowiedzialnosci u dziewczat
(Gilligan, 1982) i dystansu u chtopcoéw Connell, 1995). Wzmacnia i faworyzuje dominujg-
ce modele meskosci (tu hegemoniczng i wspoétuczestniczgcy), deprecjonujac inne (pod-
porzadkowang, marginalizowang) (Connell, 1995). Rodzina, grupa réwiesnicza i srodki
masowego przekazu mogg wzmacniac ten przekaz (Zaworska-Nikoniuk, 2005, 2006),
przyczyniajgc sie w konsekwencji do emocjonalnego przecigzenia kobiet, przejmowa-
nia przez nie gtéwnej odpowiedzialnosci za relacje rodzinne, nierbwnego podziatu prac
domowych i opiekunczych (Titkow i in., 2004) oraz popadanie kobiet w ,syndrom su-
perkobiety 3 w 1” (Hansen Shaevitz i Shaevitz, 1985). Moze to powodowa¢ negatywne
konsekwencje w pozniejszym zyciu kobiet, m.in. wypalenie macierzynskie (Mikolajczak
iin., 2019), zawodowe (Maslach, 1982) lub stany depresyjne (Hochschild, 1983). Ogra-
nicza takze pole ekspresji emocjonalnej mezczyzn, powodujgc trudnosci w relacjach
miedzyludzkich w budowaniu wigzi przyjacielskich i partnerskich (Chmura-Rutkowska
i Ostrouch-Kaminska, 2007). Socjalizowani i edukowani ku twardej (hegemonicznej)
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meskosci chtopcy odczuwac¢ moga kryzys meskosci (Melosik, 2006) zwigzany w znacz-
nej mierze z nieadekwatnoscia i nieprzystawalnoscig tego wzorca do zmieniajgcych sie
oczekiwan spotecznych. Role spoteczne wspétczesnych mezczyzn wykraczajg znacz-
nie poza zywiciela rodziny i decydenta, coraz czesciej przejmujg oni funkcje partnera,
opiekuna dziecka czy atrakcyjnego fizycznie kochanka (Arcimowicz, 2003; Kluczynska
i Ktonkowska, 2024; Zaworska-Nikoniuk, 2025). Nienadgzanie za nowym wzorcem me-
skosci moze stanowi¢ jedng z przyczyn samotnosci, podejmowania zachowan przemo-
cowych, ryzykownych (Kimmel, 2008), autoagresywnych i suicydalnych (Courtenay,
2000) w dalszym zyciu.

Whioski i rekomendacje

Jakie wnioski wynikajg zatem z prezentowanej tu koncepcji pracy emocjonalnej (Hoch-
schild 1983; Hackman, 2025)?

Z perspektywy pedagoga mozna zauwazyc, ze istotna jest socjalizacja i wychowa-
nie zaréwno chtopcéw oraz dziewczat ku etyce troski (Gilligan, 1982).

W przypadku chtopcéw przyczyni sie ona do zwigkszenia spotecznej empatii, troski,
koncentracji na relacjach i potrzebach innych, ostabiajgc agresywny model dominujgcej
meskosci (hegemonicznej) i zastepujac go meskoscig nieagresywng (obecnie znamienna
jest ona dla meskosci podporzgdkowanej i marginalizowanej). W przypadku dziewczat
ostabi model ,milczacej kobiety” (milczenie jest forma biernego oporu — Gilligan, 1993),
zastepujgc go modelem kobiety ,0dzyskujgcej prawo do odczuwania wtasnych (w tym
negatywnych) emocji” (Hackman, 2025, s. 87).

Bardzo istothnym obszarem proponowanych zmian jest edukacja szkolna, moggca
stanowi¢ praktyke wolnoéci. Moze ona zapoczgtkowac proces wyzwalania uczniéw
i uczennic (hooks, 1994) z ,patriarchalnego systemu emocjonalnego odciecia”. Koniecz-
na jest transformacja ukrytego programu, ujawnienie go, analizowanie i przeksztatcanie
tak, aby wspierat rownosé, krytyczng swiadomosc i sprawczos$é uczniéw oraz uczennic.

W zakresie rekomendacji pedagogicznych istotne jest zatem:

» wdrozenie tresci zwigzanych z ukrytym programem (w zakresie pici, rasy, klasy)
do przedmiotdéw studidw na kierunkach nauczycielskich wszystkich specjalnosci
(szczegodlnie edukacji wczesnoszkolnej) oraz na kierunkach pedagogicznych, jak
i prowadzenie szkolen dla dyrekcji i nauczycieli szkét podstawowych oraz ponad-
podstawowych w tym zakresie;

* prowadzenie badan i publikowanie raportéw zawierajgcych analizy nieréwnosci pici
(iinnych) w réznych kontekstach ludzkiego zycia (edukacyjnego, zawodowego, ro-
dzinnego) oraz prowadzenie debat eksperckich emitowanych przez $rodki maso-
wego przekazu (z udziatem autoréw i autorek wspomnianych raportow);

» uwrazliwianie dzieci i mtodziezy na negatywne skutki stereotypow piciowych i wy-
posazenie ich w niezbedng wiedze na ten temat (poprzez wiaczenie tresci anty-
dyskryminacyjnych do podrecznikéw szkolnych i lektur na wszystkich szczeblach
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edukacji przedszkolnej i szkolnej, z koncentracjg na nieuptciowionym podziale prac
domowych i opiekunczych);

» prowadzenie szkolen i warsztatow dla rodzicow w zakresie edukacji rownosciowej,
zachecajacych do wprowadzania modelu partnerskiego w realnym zyciu (mogace-
go stanowi¢ przyktad dla dzieci i mtodziezy), dowartosciowujgcego prace emocjo-
nalng i inne formy nieodptatnej pracy domowej (wykonywanej przez kobiety oraz
mezczyzn);

» wprowadzenie obowigzkowych zaje¢ ksztattujacych umiejetnosci komunikacyjne
do szkot podstawowych i ponadpodstawowych, uczagcych dziewczeta stawiania
granic, asertywnosci, odcigzania sie od nadmiernej odpowiedzialnosci; ksztattuja-
cych zas empatie, troske, opiekunczosé¢ i odpowiedzialnosc¢ relacyjng u chtopcow.
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ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this article is to diagnose the level, forms, determinants, and
motivations of teachers’ self-educational activities in Poland in the context of dynamic social and edu-
cational changes and the growing importance of self-directed learning in professional development.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The study addressed the question of the level
and nature of self-educational activities and their variation according to selected demographic and
environmental characteristics. A diagnostic survey method (CAWI) was employed. The sample con-
sisted of 570 teachers. Data were collected using the authors’ Self-Educational Activities Inventory.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The theoretical section discusses the concept of self-
directed learning in relation to teachers’ professional work. Subsequently, the results of analyses
concerning the intensity of formal and informal activities, motivations for self-education, and their
determinants are presented.

RESEARCH RESULTS: The findings indicate a moderately high level of self-educational activ-
ity, with a clear predominance of informal forms of learning. Cognitive and developmental motives
play a dominant role. Self-educational activity is differentiated by factors such as age, gender, and
school location.

CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS, AND APPLICABLE VALUE OF RESEARCH: Self-
education performs an important adaptive and reflective function in teachers’ professional practice.

— KEYWORDS: SELF-EDUCATION, TEACHERS, PROFESSIONAL DEVELOPMENT,
SELF-DIRECTED LEARNING, INFORMAL LEARNING

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest diagnoza poziomu, form oraz uwarunkowan i motywacji
aktywnosci autoedukacyjnych nauczycieli i nauczycielek w Polsce w kontek$cie dynamicznych
przemian spotecznych i edukacyjnych oraz rosngcego znaczenia samokierowanego uczenia sie
W rozwoju zawodowym.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Postawiono pytanie o poziom i charakter aktywnos$ci auto-
edukacyjnych oraz ich zréznicowanie ze wzgledu na wybrane cechy demograficzne i $rodowisko-
we. Zastosowano metode sondazu diagnostycznego (CAWI). Préba objeta 570 nauczycieli. Wy-
korzystano autorski Inwentarz aktywnosci autoedukacyjnych.

PROCES WYWODU: W czesci teoretycznej omoéwiono koncepcje samokierowanego uczenia
sie w odniesieniu do pracy nauczyciela. Nastepnie przedstawiono wyniki analiz dotyczgcych in-
tensywnosci dziatan formalnych i nieformalnych, motywéw autoedukacji oraz ich uwarunkowan.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Stwierdzono umiarkowanie wysoki poziom aktywnosci autoe-
dukacyjnych, z wyrazng przewaga dziatan nieformalnych. Dominujgca role odgrywajg motywy po-
znawcze i rozwojowe. Aktywnos$c¢ réznicujg m.in. wiek, pte¢, usytuowanie szkoty.
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WNIOSKI, REKOMENDACJE | APLIKACYJNE ZNACZENIE BADAN: Autoedukacja petni
istotng funkcje adaptacyjng i refleksyjng w pracy zawodowej.

— SLOWA KLUCZOWE: AUTOEDUKACJA, NAUCZYCIELE, ROZWOJ ZAWODOWY,
SAMOKIEROWANE UCZENIE SIE, UCZENIE SIE
NIEFORMALNE

Wstep

Wspotczesne systemy edukacyjne funkcjonujg w warunkach dynamicznych przemian
spotecznych, technologicznych i kulturowych, ktére redefiniujg role szkoty oraz oczeki-
wania wobec nauczycieli. Globalizacja, rozwoj technologii cyfrowych i rosnaca ztozo-
nos¢ problemoéw spotecznych sprawiajg, ze praca nauczyciela wymaga nie tylko aktu-
alizowania wiedzy, lecz takze zdolnosci do refleksyjnego reagowania na nowe sytuacje
i ciggtego uczenia sie.

W literaturze podkre$la sie, ze rozwoj zawodowy nauczycieli powinien by¢ postrze-
gany jako proces ciggty, osadzony w koncepcji catozyciowego uczenia sie, umozliwia-
jacy utrzymanie jako$ci nauczania i adekwatne reagowanie na zmieniajgce sie potrze-
by ucznidw oraz srodowiska spotecznego (Jurgiel-Aleksander, 2022; Opfer i Pedder,
2011). Jednoczesnie zwraca sie uwage na napiecia zwigzane z transformacjg idei ca-
fozyciowego uczenia sig oraz przesuwaniem odpowiedzialnosci za rozwdj na jednostke
(Malewski, 2010). Jak wskazuje Galwas (2019), brak systematycznego aktualizowania
kompetencji moze prowadzi¢ do pogtebiania sie luki edukacyjnej wynikajgcej z proce-
séw zapominania i dezaktualizacji wiedzy.

Jedng z kategorii opisujgcych samodzielnie inicjowane dziatania rozwojowe jest
samokierowane uczenie sie (self-directed learning), rozumiane jako proces, w ktérym
jednostka przejmuje odpowiedzialno$¢ za diagnozowanie potrzeb edukacyjnych, wy-
znaczanie celdw, dobdr strategii oraz ocene efektdow uczenia sie (Knowles, 1975). W od-
niesieniu do nauczycieli oznacza ono mozliwos¢ aktywnego ksztattowania wtasnej Sciezki
rozwoju zawodowego. Znaczenie samokierowanego uczenia sie wWzrosto wraz z rozwo-
jem srodowisk cyfrowych, ktére poszerzajg dostep do wiedzy i tworzg nowe przestrzenie
wspotpracy (Wuiin., 2025). Jednoczesnie badacze podkreslaja, ze uczenie sie nauczy-
cieli jest silnie osadzone w codziennej praktyce zawodowej, relacjach spotecznych oraz
kulturze organizacyjnej szkoty (Opfer i Pedder, 2011; Mockler i Stacey, 2021).

Z perspektywy edukacji dorostych samokierowane uczenie sie petni funkcje adapta-
cyjng i kompensacyjna, umozliwiajgc reagowanie na zmiany oraz uzupetnianie kompeten-
cji (Wréblewska, 2008). Long (1989) podkresla, ze jest ono kompetencjg rozwijang w toku
doswiadczen zawodowych, natomiast Morris (2024) wskazuje, ze w warunkach rosna-
cej niepewnosci staje sie jedng z kluczowych kompetencji wspétczesnego pracownika.

W polskiej literaturze problematyka rozwoju zawodowego nauczycieli analizowana
byta m.in. w kontekscie karier zawodowych (Kedzierska, 2012), tozsamosci zawodowej
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(Kwiatkowska, 2005), przywodztwa edukacyjnego (Madalihska-Michalak, 2009, 2018),
przemian ksztatcenia nauczycieli (Gotebniak, 2021), spotecznosci uczgcych sie nauczy-
cieli (Giebuttowska, 2017) oraz funkcjonowania nauczycieli rozpoczynajacych prace za-
wodowg (Walczak, 2012).

Istotnym kontekstem pozostaje takze system awansu zawodowego, kiéry organizuje
przebieg kariery nauczycielskiej i stanowi potencjalny czynnik motywujgcy do podejmowania
dziatan rozwojowych (Madalinska-Michalak, 2021). Badania pokazujg jednak, ze procesy
uczenia sie nauczycieli wykraczajg poza jego formalne ramy i sg silnie zwigzane z indywi-
dualnymi potrzebami oraz do$wiadczeniami (Witkomirska i Zielinska, 2013; Lukasik, 2020).

Dotychczasowe badania wskazujg rowniez, ze aktywno$¢ samoksztatceniowa na-
uczycieli moze by¢ réznicowana przez czynniki spoteczno-demograficzne i Srodowisko-
we, takie jak pte¢, miejsce pracy czy etap kariery (Eroglu i Ozbek, 2023; Mohan i in.,
2017; Luo i in., 2025). Potwierdzajg to takze wyniki badania TALIS 2024 opublikowa-
ne przez IBE (2025), ktére pokazujg, ze nauczyciele najczesciej korzystajg ze szkolen
i kurséw, samoksztatcenia, obserwacji zaje¢ oraz konferenciji, rzadziej natomiast wyko-
rzystujg potencjat wspotpracy sieciowej i Srodowiskowe;j.

Mimo rosnacego zainteresowania rozwojem zawodowym nauczycieli stosunkowo
niewiele badan podejmuje prébe catosciowej diagnozy aktywnosci autoedukacyjnych,
obejmujgcej ich formy, poziom, motywy i uwarunkowania.

Celem niniejszego artykutu jest proba diagnozy aktywnosci autoedukacyjnych na-
uczycieli i nauczycielek w Polsce, a takze identyfikacja ich zr6znicowania.

Projekt badania

Badania miaty charakter diagnostyczno-zaleznos$ciowy. Problemy i hipotezy analizo-
wanych w artykule badan dotyczg poziomu i charakteru aktywnosci autoedukacyjnych
oraz ich zréznicowania ze wzgledu na wybrane cechy demograficzne i Srodowiskowe.
Analizy stanowig czes$¢ szerszego projektu dotyczgcego relacji miedzy aktywnosciami
autoedukacyjnymi a dobrostanem zawodowym nauczycieli.

Zastosowano metode sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem ankiety inter-
netowej (CAWI). Badanie przeprowadzono od stycznia do kwietnia 2024 roku. Udziat
byt dobrowolny i anonimowy. Respondenci zostali poinformowani o celu badania, za-
sadach poufnosci oraz mozliwosci wycofania sie z udziatu. Projekt uzyskat pozytywng
opinie komisji etyczne;j.

Préba badawcza
W badaniu uczestniczyto 570 nauczycieli zatrudnionych w polskich placowkach o$wia-

towych. Dobdr préby miat charakter wieloetapowy. W pierwszym etapie wylosowano po
10 placéwek z kazdego wojewddztwa na podstawie rejestru szkét i placowek oswiatowych.
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Nastepnie dyrektorom szkoét przekazano zaproszenia do udziatu w badaniu wraz z prosba
o ich udostepnienie nauczycielom. Kryterium wigczenia byt status nauczyciela. Uzyskana
préba byfa zréznicowana pod wzgledem wieku, typu placowki i lokalizacji szkoty.

Narzedzia badawcze

Do pomiaru aktywnosci autoedukacyjnych wykorzystano autorski Inwentarz aktywnosci
autoedukacyjnych (IAA), obejmujgcy:

» skale form aktywnos$ci autoedukacyjnych —3 pozycje dotyczgce aktyw-
nosci formalnych (szkolenia, kursy, konferencje) oraz 3 pozycje dotyczace aktywno-
sci nieformalnych (literatura fachowa, rozmowy z nauczycielami, grupy wsparcia).
Osoby badane wskazywaty, jak czesto w biezgcym roku szkolnym podejmowaty
wymienione aktywnosci na pieciostopniowej skali. Za odpowiedzi przydzielano
punkty: wcale — 1 punkt, raz w roku — 2, kilka razy w roku — 3, raz w miesigcu — 4,
raz w tygodniu — 5. Rzetelnos¢ skal byta satysfakcjonujgca (a = 0,742 dla aktyw-
nosci formalnych; a = 0,713 dla nieformalnych; a = 0,777 dla wskaznika ogdinego).

» skale motywéw autoedukacji opartg na typologii Urbanczyka (1973), obej-
mujgcg motywy pragmatyczne, spoteczne i poznawcze. Skala motywow zawierata
12 twierdzen (po 4 dla kazdego typu). Osoby badane wskazywaty, w jakim stopniu
zgadzaly sie z motywami podejmowania aktywnos$ci (np. aby poszerza¢ horyzon-
ty intelektualne). Za odpowiedzi przydzielano punkty: zdecydowanie nie — 1 punkt,
raczej nie — 2, raczej tak — 3, zdecydowanie tak — 4. Rzetelnos¢ skal byta satys-
fakcjonujgca (a = 0,714; a = 0,707; a = 0,849);

* metryczke demograficzno-zawodowa, obejmujgca pteé, wiek, potozenie
szkoty oraz etap ksztatcenia.

Analiza danych
Analizy przeprowadzono w programie SPSS. Obliczono statystyki opisowe oraz za-
stosowano testy nieparametryczne (U Manna-Whitneya, Kruskala-Wallisa, Wilcoxona
i Friedmana). Przyjeto poziom istotnosci p < 0,05.
Wyniki analizy naukowej

Charakterystyka socjodemograficzna badanej proby
W prébie badawczej dominowaty kobiety (86,1%; n =491), natomiast mezczyZni stanowili
13,9% respondentéw (n = 79), co odzwierciedla strukture ptciowg zawodu nauczyciela

w Polsce. Wiek uczestnikow miescit sie w przedziale od 23 do 73 lat, przy czym najlicz-
niejszg grupe stanowili nauczyciele w wieku 40-56 lat. Staz pracy obejmowat okres od
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ponizej roku do ponad 40 lat doswiadczenia zawodowego, a najwiekszy odsetek bada-
nych deklarowat 15-30 lat pracy w zawodzie.

Wsrod respondentdw przewazali nauczyciele dyplomowani (62,3%; n = 355), pozo-
stali to mianowani (16,0%; n = 91), kontraktowi (11,8%; n = 67) oraz poczatkujgcy (8,6%;
n = 49). Braki danych dotyczyty 1,4% proby (n = 8).

Badaniem objeto nauczycieli reprezentujgcych wszystkie etapy edukacyjne. Najliczniej-
szg grupe stanowili nauczyciele wychowania przedszkolnego (27,2%; n = 155), nastepnie
nauczyciele szkot branzowych i technicznych (25,3%; n = 144), licedw ogdInoksztatcgcych
(20,7%; n = 118) oraz klas IV-VIII szkoty podstawowej (20,4%; n = 116). Najmniej liczng
grupe tworzyli nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej (klasy I-ll; 6,5%; n = 37).

Formy aktywnosci

Wsrdd formalnych form doskonalenia najczesciej deklarowano udziat w szkoleniach
i kursach —61,9% badanych uczestniczyto w nich kilka razy w roku, a 19,6% raz w mie-
sigcu. Webinary réwniez stanowity popularng forme rozwoju (45,6% kilka razy w roku;
31,4% raz w miesigcu), podczas gdy udziat w konferencjach miat charakter bardziej
okazjonalny — 22,6% respondentéw deklarowato brak uczestnictwa, a 34,7% udziat raz
w roku. W obszarze aktywnosci nieformalnych dominowaty rozmowy ze wspotpracow-
nikami — 46,7% badanych podejmowato je co najmniej raz w tygodniu oraz korzystanie
z literatury specjalistycznej (28,1% raz w tygodniu; 23,3% raz w miesigcu). Relatywnie
rzadziej wykorzystywane byty grupy wsparcia funkcjonujgce w mediach spotecznoscio-
wych — 31,8% respondentéw deklarowato brak uczestnictwa, cho¢ 21,9% korzystato
z nich regularnie (co tydzien) (tab. 1).

Tabela 1. Czesto$¢ podejmowania formalnych i nieformalnych aktywnosci autoedukacyjnych

Rodzaj aktywnosci 32 - 3 3
) N © <
= S5 » 3
L~ 3 < © <= Q= o3
S N =2& |NEE |N22
2=z x =z 3=z X3z [
Formalne
Webinary 45(7,9) |45(7,9) 260 (45,6) | 179 (31,4) (41 (7,2)
Szkolenia / kursy 27 (4,7) |57 (10,0) |353(61,9) [112(19,6) |21 (3,7)
Konferencje 129 (22,6) | 198 (34,7) | 190 (33,3) |42 (7,4) 11(1,9)
Nieformalne
Literatura specjalistyczna 26 (4,6) 64 (11,2) |187(32,8) | 133 (23,3) | 160 (28,1)
Rozmowy ze specjalistami/ 33 (5,8) 30 (5,3) 134 (23,5) | 107 (18,8) | 266 (46,7)
nauczycielami
Grupy wsparcia/grupy w mediach 181 (31,8) |69 (12,1) |102(17,9) |93 (16,3) |125(21,9)
spotecznosciowych

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Poziom aktywnosci autoedukacyjnych

Analiza wynikdw wskazuje, ze nauczyciele i nauczycielki przejawiajg umiarkowanie
wysoki poziom aktywnosci autoedukacyjnych. tgczny wskaznik to M = 19,00 (SD =4,53)
w przedziale od 6 do 30 punktéw, co potwierdza umiarkowanie wysokie zaangazowanie
badanych w rozwoj zawodowy.

Srednia warto$é poziomu formalnych dziatan rozwojowych wyniosta M = 8,61
(SD = 2,22) w skali od 3 do 15 punktéw, co wskazuje na regularne, cho¢ umiarkowane
uczestnictwo w sformalizowanych formach doskonalenia. Wyzsze wartosci odnotowa-
no w przypadku aktywnosci nieformalnych (M = 10,39; SD = 2,89), co sugeruje czest-
sze angazowanie sie nauczycieli w dziatania o charakterze samodzielnym i $rodowi-
skowym (tab. 2).

Tabela 2. Statystyki opisowe — natezenie aktywnosci autoedukacyjnych (formalne, nieformalne,
taczne); M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, Min —warto$¢ minimalna, Max —
wartos¢ maksymalna, p25 — kwartyl dolny, p50 — mediana, p75 — kwartyl gérny, Sk — sko$nos¢,
Ku - kurtoza, K-S — testy normalnosci rozktadu Kotmogorow-Smirnowa

Wskaznik N M SD | Min | Max | p25 | p50 | p75 Sk Ku K-S
Formalne natgezenie [570 | 8,61|2,219| 3 |15 7 9 |10 |-0,085 0,716 |D =0,141
(3-15) p < 0,001
Nieformalne 570 (10,392,887 3 |15 91| 1 |13 |-0,422 | -0,154 |D =0,092
natezenie (3—15) p < 0,001
Ogolne natezenie 570 119,004,531 | 6 |30 16 | 19 (22 |-0,430 | 0,667 |D=0,073
(6-30) p < 0,001

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Test rang Wilcoxona wykazat, ze poziom aktywnosci nieformalnych byt istotnie wyzszy
niz formalnych (Z = -14,37; p < 0,001). W przypadku 398 oséb aktywnosci nieformalne
przewyzszaty formalne, natomiast odwrotng sytuacje odnotowano u 91 respondentoéw,
co wskazuje na szczegolng role nieformalnych form uczenia sig.

Motywy podejmowania autoedukacji
Analiza motywow wykazata wyrazng dominacje motywoéw poznawczo-intelektualnych
(M =13,98; SD = 2,36 w skali 4-16), co wskazuje na silng orientacje nauczycieli na rozwoj

osobisty i potrzebe poszerzania wiedzy. Motywy pragmatyczne (M = 10,26; SD = 2,83)
oraz spoteczne (M = 10,08; SD = 2,70) miaty wyraznie nizsze natezenie (tab. 3).
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Tabela 3. Statystyki opisowe skal motywow autoedukaciji (zakres 4—16); M — $rednia arytme-
tyczna, SD — odchylenie standardowe, Min — warto$¢ minimalna, Max — warto$¢ maksymalna,
p25 — kwartyl dolny, p50 — mediana, p75 — kwartyl gérny, Sk — skosnos$¢, Ku — kurtoza, K-S — testy
normalnosci rozktadu Kotmogorow-Smirnowa

Skala motywoéw | N M SD | Min | Max | P25 | P50 | P75 Sk Ku K-S
Pragmatyczne 500 (10,26 |2,83| 4 16 8 10 | 12 0,318 (0,780 [D=0,124
p < 0,001
Spoteczne 500 (10,08 (2,70 4 16 | 8 10 | 12 0,391|-0,537 |D=0,110
p < 0,001
Intelektualne 500 (13,98 (2,36 | 4 16 |13 15 | 16 | —-1,468| 2,565 [D=0,196
p <0,00

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Zdecydowana wigkszos¢ respondentéw deklarowata potrzebe rozwijania zainteresowan
(93,8% odpowiedzi pozytywnych) oraz dziatania podejmowane dla wtasnego rozwoju
(95,6%). Motywy zwigzane z wymogami awansu zawodowego uzyskaty znacznie nizsze
wskazania — ponad potowa badanych udzielita odpowiedzi negatywnych.

Test Friedmana potwierdzit istotne réznice miedzy kategoriami motywodw (x? = 518,28;
p < 0,001), wskazujgc na zdecydowang przewage motywacji poznawczej nad pragma-
tyczng i spoteczng.

Uwarunkowania aktywnosci

Analizy wykazalty istotne zr6znicowanie aktywnosci autoedukacyjnych w zaleznosci od
wieku. Osoby do 44. roku zycia przejawiaty wyzszy poziom aktywnosci formalnych, nie-
formalnych oraz ogdlnych niz nauczyciele starsi. Cechowaty ich tez czesciej niz star-
szych motywy pragmatyczne i spoteczne (tab. 4).

Tabela 4. Réznice w aktywnosci i motywach autoedukacyjnych ze wzgledu na wiek (test
U Manna-Whitneya)

Zmienna <44 lata MR 245 lat MR z p
Poziom aktywnosci formalnych 307,11 267,45 -2,872 0,004
Poziom aktywnosci nieformalnych 323,31 256,45 —4,804 < 0,001
Poziom ogodiny 321,39 257,76 —4,556 < 0,001
Motywy pragmatyczne 312,73 204,00 -8,359 < 0,001
Motywy spoteczne 273,50 231,18 -3,256 0,001
Motywy poznawcze 236,34 256,93 -1,629 0,103

Zrédto: Opracowanie wiasne.
Kobiety deklarowaty wyzszy poziom aktywnosci niz mezczyzni, szczegdlnie w zakresie

dziatan nieformalnych. Réznice byly istotne statystycznie takze w odniesieniu do moty-
wow spotecznych, cechujgcych raczej kobiety niz mezczyzn (tab. 5).
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Tabela 5. Roznice w aktywnosci i motywach autoedukacyjnych ze wzgledu na pte¢ (test
U Manna-Whitneya)

Zmienna Kobiety MR Mezczyzni MR z p
Poziom aktywnosci formalnych 292,24 243,63 -2,469 0,014
Poziom aktywnosci nieformalnych 297,03 213,87 —4,191 < 0,001
Poziom ogodiny 296,46 217,40 -3,971 < 0,001
Motywy pragmatyczne 253,66 230,10 -1,250 0,211
Motywy spoteczne 255,99 215,04 -2,173 0,030
Motywy poznawcze 255,29 219,53 -1,953 0,051

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Nie stwierdzono istotnych réznic w poziomie aktywnosci formalnych ani nieformalnych
w zalezno$ci od potozenia placowki. Istotne réznice dotyczyly natomiast motywow prag-
matycznych oraz spotecznych, przy wyzszych srednich rangach wsrdd nauczycieli pra-
cujgcych na wsi i w $rednich miastach. Nie odnotowano istotnych réznic w zakresie mo-
tywoéw poznawczych (tab. 6).

Tabela 6. Roznice w aktywnosci i motywach autoedukacyjnych w zaleznosci od potozenia pla-
cowki (test Kruskala-Wallisa z analizg post hoc Dunn-Bonferroniego)

14 x]
—_ o= £ o o s
g |zg [E2 |BS
Zmienna = = 'g oy =
ev e (3 |8V
Sl y | o Nl x
SZ=5 |2 |(wZ€Z=E |aZ€=| = -
Poziom aktywnosci formalnych 313,35 | 259,84 | 292,98 | 270,07 | 7,230 0,065
Poziom aktywnosci nieformalnych 281,26 | 269,29 | 279,52 | 306,96 | 3,846 0,279
Poziom ogdiny 298,59 | 263,83 | 284,00 | 291,34 | 2,456 0,483
Motywy pragmatyczne 290,09 | 221,46 | 264,99 | 218,40 [ 19,001| < 0,001
Motywy spoteczne 286,96 | 222,64 | 260,92 | 225,70 | 13,976 0,003
Motywy poznawcze 275,29 | 232,41 | 250,75 | 242,91 4,620 0,202

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Istotne réznice w poziomie aktywnosci formalnych, nieformalnych oraz ogdéinego pozio-
mu autoedukacji wystgpity w zaleznosci od etapu ksztatcenia — wyzsze wartosci odno-
towano wsrod nauczycieli przedszkoli i szkét podstawowych, nizsze w szkotach ponad-
podstawowych. Réznice dotyczyty réwniez motywdw pragmatycznych i spotecznych,
ktore byly silniejsze na nizszych etapach edukacyjnych, natomiast motywy poznawcze
nie réznicowaty grup (tab. 7).
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Tabela. 7. R6znice w aktywnosci i motywach autoedukacyjnych w zaleznosci od etapu ksztatcenia
(test Kruskala-Wallisa z analizg post hoc Dunn-Bonferroniego)

s
o o °
s = ]
o g -
Zmienna o ° o
N 2 S
X4 S8 |85
@ R c®
N No |Nok
o wa|lmwa= T [-%
Poziom aktywnosci formalnych 287,53 | 312,82 | 268,35 7,279 0,026
Poziom aktywnosci nieformalnych 325,95 | 290,82 | 258,46 | 16,778 | < 0,001
Poziom ogdiny 312,81 | 305,06 | 257,93 | 13,838 | < 0,001
Motywy pragmatyczne 292,79 | 258,78 | 221,13 | 21,740 | < 0,001
Motywy spoteczne 277,69 | 269,37 | 223,70 | 15,202 | < 0,001
Motywy poznawcze 248,86 | 252,16 | 250,48 0,038 | 0,981

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Dyskusja

Uzyskane wyniki wskazujg, ze autoedukacja stanowi istotny wymiar funkcjonowania
nauczycieli w warunkach dynamicznych przemian spotecznych i edukacyjnych. Umiar-
kowanie wysoki poziom aktywnos$ci autoedukacyjnych, przy jednoczesnej przewadze
dziatan nieformalnych nad formalnymi, sugeruje, ze proces uczenia sie nauczycieli jest
w duzej mierze zakorzeniony w codziennej praktyce zawodowej. Wynik ten pozostaje
zgodny z ujeciem rozwoju zawodowego jako procesu spotecznego i sytuacyjnego (Opfer
i Pedder, 2011) oraz badaniami wskazujgcymi, ze nauczyciele samodzielnie definiujg
swoje potrzeby rozwojowe (Louws i in., 2017; IBE, 2025).

Dominacja aktywnosci nieformalnych moze by¢ interpretowana jako przejaw zna-
czenia codziennych doswiadczen zawodowych w rozwoju nauczycieli, cho¢ badanie nie
pozwala ustali¢ przyczyn tej przewagi. Jak podkreslajg Mockler i Stacey (2021), rozwdj
zawodowy jest najbardziej wartosciowy, gdy pozostaje powigzany z doswiadczeniem
i refleksjg. Prezentowane badanie nie obejmowato pomiaru jakosci pracy nauczycieli ani
efektow podejmowanych aktywnosci, dlatego nie pozwala na ocene ich skutecznosci.
W literaturze wskazuje sie jednak, ze autoedukacja moze wspiera¢ integracje doswiad-
czenia zawodowego, refleks;ji i uczenia sie (Lopes i Cunha, 2017).

Istotnym rezultatem jest dominacja motywdw poznawczo-intelektualnych. Brak réznic
w zakresie tych motywéw ze wzgledu na wiek, pte¢ czy kontekst pracy sugeruje ich
wzglednie uniwersalny charakter. Wynik ten jest zbiezny z badaniami podkres$lajgcy-
mi znaczenie motywacji wewnetrznej i autonomii w procesach uczenia sie nauczycieli
(Goller i Harteis, 2017).

Zréznicowanie motywdw pragmatycznych i spotecznych w zaleznosci od potoze-
nia placéwki oraz etapu ksztatcenia wskazuje na znaczenie kontekstu pracy. Wyzsze
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natezenie tych motywdéw wérdd nauczycieli pracujgcych na wsi i w $rednich miastach
moze by¢ zwigzane ze specyfikg lokalnych srodowisk, jednak zastosowany projekt bada-
nia nie pozwala na weryfikacje tego wyjasnienia. Podobnie réznice zwigzane z wiekiem
sg zgodne z innymi badaniami wskazujgcymi na wiekszg aktywnos$¢ rozwojowg nauczy-
cieli znajdujgcych sie na wczesniejszych etapach kariery zawodowej (Louws i in., 2017).

Nauczyciele pracujgcy w przedszkolach i szkotach podstawowych przejawiali wyzszy
poziom aktywnosci autoedukacyjnych oraz silniejsze motywy pragmatyczne i spoteczne
niz nauczyciele szkét ponadpodstawowych. Przyczyny tych réznic wymagajg dalszych
badan. Réznice zwigzane z picig, wskazujgce na wyzszg aktywnos¢ — szczegdlnie nie-
formalng — ws$rdd kobiet, sg zbiezne z wczesniejszymi obserwacjami dotyczgcymi wiek-
szego zaangazowania kobiet w dziatania relacyjne i rozwojowe.

Brak roznic w poziomie aktywnos$ci w zaleznosci od potozenia placéwki sugeruje na-
tomiast, ze potrzeba rozwijania kompetencji ma charakter powszechny. Jednoczeénie
zréznicowanie motywow wskazuje, ze kontekst lokalny moze wptywac raczej na sposo-
by interpretowania potrzeby rozwoju niz na sam poziom aktywnosci.

W szerszej perspektywie wyniki potwierdzajg znaczenie autoedukacji jako elementu
adaptacji nauczycieli do zmian spotecznych, kulturowych i technologicznych, co pozo-
staje zgodne z wczesniejszymi ustaleniami badawczymi (Verster i in., 2024).

Ograniczenia

Badanie posiada ograniczenia, ktére nalezy uwzgledni¢ przy interpretacji wynikéw. Za-
stosowano przekrojowy schemat badawczy, ktéry nie pozwala na wnioskowanie o kie-
runku zaleznosci ani ustalanie przyczyn zaobserwowanych réznic.

Préba badawcza nie miata charakteru reprezentatywnego dla populacji nauczycie-
li w Polsce, dlatego wynikéw nie nalezy generalizowaé na catg populacje. Dodatkowo
dobrowolny udziat w badaniu mégt sprzyjac¢ nadreprezentacji osob bardziej zaintereso-
wanych rozwojem zawodowym.

Ograniczeniem jest takze wykorzystanie ankiety internetowej opartej na samoopi-
sie. Badanie dotyczyto deklarowanych aktywnosci i motywdw, nie obejmowato natomiast
weryfikacji rzeczywistych zachowan edukacyjnych ani oceny jakosci podejmowanych
dziatan. Nie mozna wiec okresli¢, w jakim stopniu deklarowana aktywno$¢ przektada
sie na praktyke zawodowa.

Wykorzystane autorskie narzedzie badawcze wymaga dalszych analiz psychome-
trycznych, obejmujgcych weryfikacje jego struktury i stabilnosci pomiaru. Pomimo tych
ograniczen badanie dostarcza wartosciowych danych na temat aktywnosci autoedu-
kacyjnych nauczycieli i ich uwarunkowan, stanowigc punkt wyjscia do dalszych analiz.
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Monika Maria Kowalczyk, The Concept of Culture

as Presented by Anna-Teresa Tymieniecka. (2025).
Ignatianum University Press in Cracow

Naktadem Wydawnictwa Naukowego Uniwersytetu Ignatianum ukazata sie monografia
Moniki Marii Kowalczyk zatytutowana Koncepcja kultury w ujeciu Anny-Teresy Tymie-
nieckiej. Jest to gtos dotyczacy nie tylko dokonan swiatowej stawy filozof, lecz takze
podjecie istotnych kwestii w filozofii wspétczesnej. Tymieniecka byta zatozycielkg Swia-
towego Instytutu Fenomenologii (WPI) oraz serii wydawniczej ,Analecta Husserliana”
(zredagowata ponad 100 prac w tej serii, m.in. Osobe i czyn Karola Wojtyty). Seria pier-
wotnie kontynuowata idee Edmunda Husserla, stata si¢ jednak szeroko zakrojonym in-
terdyscyplinarnym projektem, jak okreslata Tymieniecka, ,fenomenologii zycia”. Filo-
zof byta niezwykle zaangazowang propagatorkg fenomenologii w Swiecie, inspirowata
powstanie towarzystw naukowych dedykowanych fenomenologii, jak the International
Society for Phenomenology and Literature, Center for the Promotion of Cross-Cultural
Understanding czy International Society for Phenomenology, Fine Arts, and Aesthetics,
oraz organizatorkg miedzynarodowych kongreséw fenomenologicznych.

Pomimo tych dokonan w Polsce filozofia Tymienieckiej nie jest znana w stopniu po-
rownywalnym do Husserla, Schelera czy Romana Ingardena. Kilka opracowan, gtownie
artykutow (autorstwa K. Kunisza, P. Duchlinskiego, M. Mruszczyk, J. Szmyda), oraz sym-
boliczna liczba polskich przektadéw prac Tymienieckiej (dokonanych przez M. Wiertlew-
ska), jak Impet i rbwnowaga w zyciowych strategiach rozumu. T. 1 (Wydawnictwo Nauka
i Innowacje, 2014) czy Zycie w petni logos. Ksiega I. Metafizyka Nowego O$wiecenia
(Wydawnictwo Poznanskie, 2011), wskazujg na nieproporcjonalne zainteresowanie pol-
skich badaczy ,fenomenologig zycia” w stosunku do aktywnosci naukowej Tymienieckie;.

Monografia Kowalczyk jest pracg skoncentrowang na zagadnieniu kultury w filozofii
Tymienieckiej. Zagadnienie to staje sie jednak przedmiotem dopiero czwartego, ostat-
niego rozdziatu ksigzki. Struktura monografii odpowiada bowiem systemowi amery-
kanskiej filozof: rozdziat pierwszy dotyczy koncepcji fenomenologii zycia, drugi — ewo-
lucji systemu zycia, trzeci — koncepcji cztowieka i jego kreatywnosci, ostatni kumuluje
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zagadnienie kultury w kontek$cie ,zycia”, ,twoérczosci” i ,sztuki”. Taka struktura odpo-
wiada zatozeniom Tymienieckiej, ktorej system opiera sie na kategorii ,zycia” i ewoluu-
je w zgodzie z aktywnos$cig tworczej wyobrazni. Kategorie zycia bowiem Tymieniecka,
a za nig Kowalczyk, lokuje u zroédet rozwoju wszechswiata i cztowieka, w przestrzeni
biologii, antropologii i kultury.

Kowalczyk dokonata rzeczy trudnej. Jak wspomniano, Tymieniecka jest redaktor-
ka i wspotautorkg ponad stu pozyciji serii ,Analecta Husserliana”, najczesciej stanowig-
cych owoc konferencji. Kazda z tych inicjatyw byta wynikiem dziatalnosci naukowej, or-
ganizacyjnej i publikacyjnej Tymienieckiej, czasem jej wspotpracownikéw (D. Verducci,
W.S. Smitha czy J.S. Smith), a czasem lokalnych kooperatoréw kongreséw fenomenolo-
gicznych. Kowalczyk z rozproszonych tekstow anglojezycznych o réznym charakterze —
wstepow do tomow ,Analecta Husserliana” wyznaczajgcych kierunek corocznych debat,
ale tez inicjujgcych lub konkludujacych kolejny etap rozwoju systemu Tymienieckiej, jak
rowniez monografii — dokonata préby uporzadkowania dokonan polsko-amerykanskiej
filozof. Jest to proba nie tylko zebrania, ale tez czytelnego wyselekcjonowania zatozenh
fenomenologii zycia. Praca Kowalczyk jest niewielka, napisana stylem przystepnym, zro-
zumiatym nie tylko dla filozoféw, lecz takze dla 0séb spoza tej profesji, zainteresowanych
zagadnieniami ontologicznymi, metafizycznymi, antropologicznymi, filozofii kultury czy
sztuki. Sztuce wtasnie Tymieniecka poswiecita wiele prac, koncentrujgc uwage na dzie-
dzinie i roli sztuki literackiej. Kowalczyk podjeta zadanie translacji tej filozofii: z jezyka
czesto wieloznacznego, stylu miejscami fragmentarycznego, z tekstow petnigcych rézne
funkcje dokonata uporzgdkowanego i zwieztego opracowania.

Kowalczyk, ze wzgledu na koncentracje na zagadnieniu kultury i sztuki, nie rozwi-
neta natomiast interesujgcego Tymienieckg obszaru zwigzanego z doswiadczeniem re-
ligijnym, Bogiem czy sacrum, zasygnalizowata go jedynie w kontekscie celowosci bytu
ludzkiego. Nie podjeta tez jednego z gtéwnych zrodet inspiracii filozofii Tymienieckiej,
kluczowego dla zagadnienia kultury, mianowicie kategorii Imaginatio Creatrix autorstwa
Gastona Bachelarda. Pominetfa takze Francuza koncept odczytywania $wiatowych zy-
wiotéw w relacji do ludzkiego doswiadczenia, szeroko wykorzystywany przez amery-
kanska filozof. Kowalczyk w odczytaniu problemu kultury podaza jednak za koncepcja
Tymienieckiej opartg na Imaginatio Creatrix.

Tymieniecka juz w artykule z 1974 roku Imaginatio Creatrix. The ‘Creative’ Versus
the ‘Constitutive’ Function of Man and the ‘Possible Worlds’ rozrdznita creative od con-
stitutive. ,Konstytutywne” jest nawigzaniem do husserlowskiej koncepc;ji funkcji poznaw-
czej nawigzujgcej do dziatania Swiadomosci, ktéra organizuje dane zmystowe w state
struktury przedmiotowe oraz nadaje im sensy. Kategoria ,tworczego” dziatania wyob-
razni, wedtug Tymienieckiej, stuzy natomiast uformowaniu systemu ,ontopojezy zycia”
(ontopoiesis of life). W systemie tym wyobraznia zyskuje znaczenie fundamentalne;j sity
zycia, ktdra nie tylko porzadkuje, lecz takze tworzy nowe byty i sensy.

Nie mogta jednak Kowalczyk wyjasni¢ wszystkich niejasnosci pojawiajacych sie
w pracach Tymienieckiej lub unikng¢ niedopowiedzen czy skrotéw. Problemy postulo-
wanego przez amerykanska filozof monizmu, interdyscyplinarnosci, a takze etycznego
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charakteru tworczosci pozostajg otwarte. Braki rozwigzania wspomnianych problemow
ujawniajg petng respektu, ale tez miejscami krytycyzmu, postawe krakowskiej badacz-
ki wobec dokonan Tymienieckiej. Ksigzka Moniki Kowalczyk jest nie tyle wyktadnig sy-
stemu filozofii, ile wskazuje droge i inspiruje czytelnika do catosciowego ujecia swiata
i odkrywania w nim miejsca dla cztowieka.
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