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Wstep

Juz w latach 90. XX wieku E. Aronson i A. Pratkanis w jednym z rozdzialéw
swojej bestsellerowej publikacji Wiek propagandy' wyraznie zaznaczali, iz jedyna
najlepsza ochrong przed dziataniami manipulatorskimi stanowi edukacja, a zwhasz-
cza edukacja medialna, podkreslajac jej techniczna (krytyczno-kreacyjna) funk-
¢j¢, dotychczas tak stabo wykorzystywana w szkole. Whniosek ten znalazt si¢ takze
w apelu wystosowanym przez organizatoréw piatej konferencji poswigconej prob-
lemom pedagogiki medialnej, jaka odbyta si¢ w marcu 2006 roku w Toruniu. Byt
to apel o podjecie odpowiednich dziatart majacych na celu ksztaltowanie $wia-
domosci medialnej oraz budowanie w szkole §rodowiska zapewniajacego obrong
przed manipulacja®. Inspiracja nad rozwazaniami teoretycznymi dotyczacymi ma-
nipulagji byla takze wydana niedawno, pierwsza na rynku polskim tak szeroka,
pedagogiczna monografia poswigcona problemom manipulacji i wychowania au-
torstwa Aliny Wrébel®.

Prezentowana Czytelnikom publikacja stanowi cze¢$¢ druga monografii po-
$wigconej pedagogiczno-spotecznym aspektom manipulacji. Monografia powstata
z inicjatywy pedagogéw z Wydzialu Nauk Humanistycznych Krakowskiej Aka-
demii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego. Temat monografii niecodzownie faczy
si¢ z prowadzonymi w tej uczelni badaniami naukowymi pod nazwa: Akademickie
ksztatcenie a psychiczny rozwdj studentéw, w ktorych jedng z badanych zmiennych
jest przygotowanie studentéw do zycia w warunkach wzmozonej manipulagji®.
Zaproszenie do podzielenia si¢ swoimi spostrzezeniami na temat wspolczesnej
manipulacji przyjeli nie tylko pedagodzy, ale takze grono naukowcéw z innych
dziedzin nauki i sztuki. Réznorodne ujecia tematu prezentowane przez psycholo-
géw, filozoféw, socjologdw, religioznawcéw, mediologéw, a takze jezykoznawcéw
i filmoznawcéw pozwolily na przedstawienie poruszanej kwestii w dwoch czes-
ciach, kompatybilnie ze sobg zwiazanych. Pierwsza, zatytulowana Interdyscyplinar-

! Wydanej w Polsce po raz pierwszy w latach dziewig¢¢dziesiatych (A. Pratkanis, E. Aronson,
Wiek propagandy, Warszawa (1992, 2001, 2004).

2 B. Siemieniecki, Wprowadzenie [w:] Manipulacja, media, edukacja, Torun 2007, s. 10.

3 A. Wrdbel, Manipulacja a wychowanie, Warszawa 2006.

* Badania rozpoczely si¢ w roku akademickim 2009/2010, obejmuja wszystkie wydzialy
uczelni, prowadzone sa pod kierunkiem doc. dr. S. Nieciuriskiego i zespotu naukowego:
dr M. Kli$ i dr Joanny Aksman, wyniki sa w trakcie opracowar statystycznych.
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ne aspekty manipulacji ukazuje rézne sposoby myslenia o manipulacji (w odniesie-
niu do analizy i rozumienia pojecia, jego klasyfikacji, préby usytuowania w fadzie
spofecznym, w polityce, w relacjach spotecznych, w oddzialywaniach mediéw
i instytucji spotecznych), stanowi nieodzowne tlo do ukazania dzialari manipu-
lacyjnych w komunikacji, dydaktyce i wychowaniu, co znajduje miejsce w czgéci
drugiej.

Czeé¢ interdyscyplinarna sklada si¢ z czterech rozdziatéw, w kolejnosci poswie-
conych:

1. Zjawisku, przejawom oraz rozumieniu pojecia manipulagji i poje¢ z nig zwigza-
nych;

2. Psychologicznym i spolecznym kontekstom manipulacji;

3. Jezykowi jako narzedziu manipulagji;

4. Medialnym aspektom manipulacji’.

Natomiast prezentowana tu cz¢é$é pedagogiczna sktada sie¢ z dwéch rozdziatow
obejmujacych problematyke:

1. Manipulacji w komunikacyjnych oddziatywaniach pedagogicznych;
2. Dydaktyczno-wychowawczych przejawéw i konsekwencji manipulagji.

W rozdziale pierwszym przedstawiono konkretne przyktady manipulagji sto-
sowanej w szkole (B. Czerska, S. Nieciuriski), we wspélczesnym poradnictwie
(A. Zambrzuska) oraz w innych sytuacjach procesu edukacyjnego (A. Guzik,
P. Huget). Natomiast w rozdziale drugim zaprezentowano mozliwe konsekwencje
dzialari nig spowodowanych zaréwno w dydaktyce (D. Pauluk, M. Butrymovic¢),
jak i procesie wychowania (S. Trusz, A. Misiuk, ]J. Métka).

Mamy nadzieje, ze takie ujecie oddawanej w rece czytelnikéw publikaciji, skta-
dajacej sie z dwu czeéci spowoduje wykorzystanie jej nie tylko przez pedagogéw,
psychologéw, socjologéw — nauczycieli akademickich i ich studentéw, ale takze
przez szersze grono naukowcow zainteresowanych kontekstami wspotczesnej ma-
nipulagji.

W tekstach czgdci pedagogicznej niniejszej monografii padly takze pytania, ktd-
re stanowia i stanowi¢ powinny weciaz refleksje u wszystkich odpowiedzialnych za
proces wychowania i edukacji:

Czy szkola stanowi obrong przed manipulacja czy raczej edukuje, jak manipu-
lowa¢?

Jak pozby¢ si¢ manipulacji z edukacji i wychowania?

Jako ze badania nad wspélczesna manipulacjg stanowia nowy, jeszcze niedo-
okreslony nurt w badaniach spolecznych, mozemy przypuszczaé, iz préby odpo-

> Do pierwszej czesci monografii dotaczono powstala w Studio Telewizyjnym Krakowskiej
Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego plyte DVD zawierajaca ,,zmanipulowane”
dla celéw niniejszej monografii materialy telewizyjne przygotowane przez mlodych twér-
coéw pod opieka merytoryczna red. A. Ciedlak i J. Przybylskiego.
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wiedzi na te pytania przyjdzie nam poszuka¢ w nastgpnych publikacjach podejmu-
jacych ten ciekawy watek tematyczny.

Wzorem czgéci pierwszej i tu na okladce przedstawiono jeden z plakatéw odno-
szacych si¢ do tematu manipulacji. Plakat zostat stworzony przez Piotra Budzisza
na Wydziale Architektury i Sztuk Picknych Krakowskiej Akademii im. Andrzeja
Frycza Modrzewskiego. Za pomoc w doborze przedstawienia na okladce dziekano-
wi tego Wydzialu prof. dr. hab. Stanistawowi Hryniowi serdecznie dzigkuje.

Podzigkowania pragne skierowa¢ takze na rece recenzenta tej czgéci monografii,
prof. dr. hab. Stanistawa Palki, za zainteresowanie tematem i cenne wskazéwki,

ktére wplynely na jej ksztale.

Joanna Aksman






Rozdziat |
Komunikacyjne oddziatywanie
pedagogiczne a manipulacja







Ryszard Wroriski

Edukacja behawiorystyczna i konstruktywistyczna
w aspekcie manipulacji

Jesli nie chceesz by¢ swietny w swojej pracy,
to znaczy, ze masz niewlasciwa prace

Brian Tracy

Streszczenie

Opracowanie jest po$wiccone zmianie stylu edukacyjnego szkoly wyzszej. Zaprezentowano dwa
konfrontacyjne sposoby i plaszczyzny transferu wiedzy oraz oceny wartosci dydakeyki akademi-
ckiej i jej efektéw. Dokonano skrétowej prezentacji dwéch funkcjonujacych modeli ksztakcenia.
Ten pierwszy tradycyjny, behawiorystyczny, podatny na manipulacje jest stopniowo wypierany
przez drugi konstruktywistyczny, zweryfikowany w praktyce, raczej wyzwolony z manipulacji.
Konstruktywizm w edukacji akcentuje aktywno$¢ uczacego si¢ przez dialog i tworcze rozwiazy-
wanie probleméw, w wyniku ktérego podmiot buduje swoja rzeczywisto$¢, wiedzg autonomiczna.
Jest zatem skuteczny poznawczo i kompetencyjnie, a takze dobrze asymilowany przez studentéw.
Spelnia si¢ zatem pigkny pedagogiczny postulat aktywnej partycypagji studentéw w trakcie zajegé
edukacyjnych.

Przedstawiono tez specyfikacje 30 niestandardowych metod, technik dydaktycznych, ktére
pozwalajg wyzwoli¢ studencka kreatywna aktywno$¢. W materiale jednoczesnie zawarto zacheca-
jaca koncepcje unikalnych rozwiazan praktycznych. Opisano w zarysie z pozycji trenera-edukatora
praktyka, wazne na poziomie operacyjnym (technologicznym), kwestie w tworzeniu zaje¢ warszta-
towych w interaktywnych grupach na éwiczeniach, keére pracuja synchronicznie.

Prezentowany refleksyjny material jest ,,wrzuceniem kamyczka do sielskiego ogrédka”, by oraz
spotggowa¢ efekt intrapersonalnej przemiany mentalnej i metodycznej nauczycieli akademickich.

Zamiast wstepu

Pozwolg sobie przywolaé trzy znamienne autobiograficzne fakty. Jesieniag w 1990 r.
Centrum Doskonalenia Nauczycieli MEN zaprosito do Kazimierza Dolnego okoto
35-40 nauczycieli akademickich z réznych szkét wyzszych, w tym prof. A. Nala-
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skowskiego z UMK oraz asystentéw i adiunktéw specjalizacji pedagogicznych na
2,5-dniowe warsztaty szkoleniowo-metodyczne. Uczestnikami tegoz wydarzenia
bylo takze czworo nauczycieli z Holandii i Wielkiej Brytanii. Grupa zagranicznych
gosci odbyla wezesniej wizyty studyjne w kilku polskich uczelniach, koncentrujac
si¢ gléwnie na jakosci zaje¢ dydakeycznych. Na pierwszej wspélnej sesji ,,odkryto”
przed nami zaskakujace wrazenie, ktdrego sens brzmial nastepujaco: na zajeciach
ze studentami, w réznych naszych uczelniach nauczyciele mocno si¢ staraja, ak-
tywnie, erudycyjnie monologizuja audytorium, a studenci biernie stuchajg i tylko
sporadycznie zadajg pytania, rzadko pojawia si¢ dyskusja.

Gofscie przeprowadzili z nami kilka sesji zaje¢ interaktywnymi metodami w ko-
operatywnych zespolach zadaniowych, proponujac dialogiczna, ,zywa edukacje”.
Uczestnicy warsztatéw juz po pierwszym dniu poczuli smak niestandardowego,
efektywnego ksztalcenia. Wszyscy wyjezdzalismy z Kazimierza z satysfakcja, ze cze-
go$ nowego i konkretnego si¢ nauczylismy. Od tego wydarzenia pedagogicznego
staralem si¢ bardziej niz dotad eksplorowa¢ dydaktycznie, by moi studenci byli
aktywni, by czuli wlasna satysfakcje z udzialu w zajeciach. Eksperymentowatem
na kazdych zajeciach, rok za rokiem, prébujac, jak kazdy badacz, za kazdym razem
utrzymac¢ jak najwiecej korzystnych elementéw statych, by oceni¢ wplyw badanej
przeze mnie zmiennej na przebieg procesu dyskutowania.

Drugie znaczace wydarzenie to jesieri 1998 r. i czynny udzial autora w kursie
edukatorskim w ramach programu ,Nowa Szkota” w Spale (w mobilnej 16-osobo-
wej grupie). Szkolenie — podobnie jak wspomniane wyzej — organizowalo CODN
MEN. Réwnolegle ze startem wdrazania reformy edukacyjnej na nizszych etapach
ksztalcenia (po 10-letnim okresie przygotowawczym) pozwolono zmieni¢ filozofig
ksztatcenia malej liczbowo grupie akademikéw w stosunku do populacji general-
nej. W ramach doskonalenia przeprowadzono z nami profesjonalnie 168 godzin
szkoleniowych (bez wykladéw) z zakresu wspierania zmian w programie dydak-
tycznym szkoly. Szkolenie obejmowalo tematyke czterech modutéw: A) Projekto-
wanie programéw; B) Edukacje zintegrowana; C) Ocenianie; D) Wewnatrzszkolne
doskonalenie nauczycieli.

Z satysfakcja i szczerze pragne wyrazié, iz w trakcie realizacji programu, dzie-
ki szesciu doswiadczonym trenerom-edukatorom o kompletnych kompetencjach
(pracowali binarnie), nabylem duzo wigcej wiedzy praktycznej oraz umiejetno-
$ci (ponad 20 niestandardowych, kreatywnych metod i technik dydaktycznych
o wysokiej skutecznosci), niz na uniwersyteckich studiach pedagogicznych i trzech
studiach podyplomowych. Podobne odczucia wyrazali inni uczestnicy kursu. Ewi-
dentna korzyscig aplikacyjng dla nas stalo si¢ wzbogacenie oraz uatrakcyjnienie
umiejetnosci szerszego eksplorowania dydakeyczno-metodycznego, w tym skutecz-
nego tworzenia Srodowiska do interaktywnego ksztalcenia. Stalismy si¢ tez reflek-
syjnymi praktykami, ktdrzy postuguja si¢ twérczo doswiadczeniem.
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Ostatnia sekwencja tej czesci opracowania dotyczy pilotazowych warsztatow
kreatywnej dydaktyki dla studentéw i nauczycieli akademickich w kilku uczel-
niach, prowadzonych przez treneréw po wspomnianym wyzej kursie ,,Nowej Szko-
ly” (niektérzy takze programy kurséw: TERM, KOSS, SIERRA, KREATOR).

Pierwsze warsztaty metoda zadaniowo-problemowg zorganizowalem w lutym
2000 r. w Akademii Pedagogicznej w Krakowie pod patronatem éwczesnego dzie-
kana Wydzialu Pedagogicznego prof. zw. dr. hab. Jézefa Kuzmy. Na 15-godzinne
zajecia zaproszenie w charakterze trenera przyjeto 11 kolezanek i kolegéw z kursu
w Spale. Dwunasta osobg byl organizator przedsigwziecia — autor artykulu.
W pierwszym dniu (5 godz.) prowadziliémy zajecia zgodnie z nastgpujacymi zasa-
dami: 1) grupa szkoleniowa — 25 o0s6b; 2) moderatorami kazdej grupy byto dwoje
treneréw. W niecodziennych zajeciach uczestniczylo w rzeczywistosci 150 oséb
z AP, a ponad stu chetnych musieli$my zaprosi¢ na kolejny dzieri warsztatowy.

W dniu nastgpnym zamiar udzialu w innowacyjnych zajeciach wyrazito juz ok.
460 studentéw, z keérej to liczby, po losowaniu, blisko potowie musielismy odmé-
wi¢ uczestnictwa, a warsztaty prowadzilismy wyjatkowo w pojedynczej obsadzie
trenerskiej w 25-osobowych grupach. Zainteresowanie nauczycieli akademickich
udziatem w nowatorskich warsztatach byto znikome. Z 11-osobowej grupy akade-
mikéw, rozlokowanych w grupach studenckich, dwoje wyszlo po 2-3 godzinach
w pierwszym dniu, w tym jedna z oburzeniem uzasadniajac, ze to co tu si¢ dzieje,
diametralnie odbiega od jej standardu nauczania. Z licznej puli studentéw przy-
padki rezygnacji byly wyjatkowo rzadkie i sensownie usprawiedliwione. Poza tym
chlonne na ,nowe” grupy studentéw wielokrotnie zachgcaly organizatora, by pono-
wi¢ t¢ unikalng dziatalno$¢ w naszej uczelni. Najbardziej zdecydowanie wznowie-
nia warsztatéw domagaly si¢ grupy studentéw z wychowania wezesnoszkolnego.

Studia w Polsce coraz nizsze

Pytania o jako$¢ towaréw i ustug sa obecnie czgsto zadawane w kraju. Nie omijaja
bynajmniej szkoly wyzszej, gdzie ksztalcenie jest ustuga, a nabywana wiedza i umie-
jetnosci sa produktem. Zwykle pytamy o ,,poziom nauczania” w danej szkole, coraz
czgéeiej pojawia si¢ tez kwestia, ,czy i jak ksztalci?”. Stad dla kazdego nauczyciela
wiedzg specyficzna i synchroniczng zarazem winno by¢ nie tylko: ,,czego uczy¢”, ale
réwniez — co najmniej w takim samym stopniu wazne — ,jak uczy¢”. Wydaje sig, iz
ta oczywista, dociekliwa teza — mimo ery ,spoleczefistwa wiedzy” oraz uptywajacej
pierwszej dekady XXI stulecia — nie znajduje powszechnego potwierdzenia w uczel-
nianej praktyce. Tu modyfikacjom podlegaja gtéwnie plany i programy studiéw,
lecz jakos¢ ksztalcenia — poza prébami medializowania edukacji (np. multitablice)
— prawie si¢ nie zmienia. Brakuje nam wizji edukacji XXI wieku.

Wytrawny badacz i znawca akademickiej dydaktyki, prof. Marian Sniezyriski
pisze, ze ,uczelnie dokonujg zmian strukturalno-organizacyjnych, programowych —
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jednak w dydaktyce dominuja stare nawyki i przyzwyczajenia ze swoimi schematami
dydaktycznymi opartymi gléwnie na jednokierunkowym przekazie informacji™.

W ostatnich latach, ze wzgledu na wyzej wyluszczone powody i masowosé
ksztalcenia, czgsto spotykamy si¢ w mediach z krytyka dziatalnosci edukacyjnej
w szkolach wyzszych?. Koresponduja z tymi opiniami drazliwe wyniki badan ewa-
luacyjnych, ktdre odstaniajg fake, iz w uczelniach dominuje edukacja podajaca, tzn.
taka, kedra redukuje wiedzotworcza dyskusje nawet w trakcie zaje¢ ¢wiczeniowych,
a tres¢ czesto odbiega od prakeyki zycia®. Jak twierdzi znaczny odsetek absolwentéw
uczelni: ,madrzy ludzie $wietnie ucza, ale nie tego, co jest faktycznie potrzebne™.
Ciagle tez uczy si¢ wiedzy ogélnej, a nie stosowania jej w praktyce.

Okazuje si¢ w efekcie, ze ,,dzi§ same studia nie wystarcza, zeby mie¢ szanse na
dobrg pracg po ich ukoriczeniu™. U naszych absolwentéw pracodawcy poszukuja,
poza wiedza kierunkowa i specjalistyczna, umiejetnosci migkkich, czyli: kreatyw-
nosci, umieje¢tnosci budowania zespotu, pracy w grupie, przywddztwa, komuni-
katywnosci itp., ktdre nie stanowia bezposredniego zainteresowania inercyjnych
uczelni, impregnowanych na modernizacyjne zmiany metodyczne. Szkoly wyi-
sze nie ucza tez, badZ czynia to slabo, skutecznej analizy i metod rozwiazywania
problemdw, skutecznego negocjowania, a takze sprawnego podejmowania decyzji.
O stabych absolwentach wynikajacych ze stabego nauczania traktujg wstepne, acz
niepokojace wyniki badari przeprowadzone wéréd 40 pracodawcéw w Malopolsce
pod koniec 2008 r. przez Wyzsza Szkole Europejska im. J. Tischnera w Krakowie,
wykonane na zlecenie Unii Europejskiej. Absolwentom brakuje wiedzy praktycz-
nej. Zatem konstruktywne rozwiazywanie probleméw to trend cywilizacyjny.

W swietle posiadanego rozeznania jakosci ksztalcenia na poziomie studiéw
wyzszych sygnalizuje do$¢ powszechne zjawisko uprawiania pasywnej, monome-
todycznej dydaktyki, dtawiacej wrodzong i naturalng mlodym ludziom aktywnos¢
umystu oraz ich dazno$¢ do pozytywnych przezy¢ w zdarzeniach pedagogicznych.
Istotnym mankamentem — jak wynika z ogladu sytuacji — jest waski repertu-
ar stosowanych przez nauczycieli metod, technik oraz czynnosci dydaktycznych.

I M. Snieiyﬁski, Dialog edukacyjny, Krakéw 2001, s. 3.
2 B. Sobariska, Dlaczego studenci z dyplomami nie majq kwalifikacji wymaganych przez przed-
sighiorcow? ,Gazeta Krakowska” z 9.03. 2007: A. Zadroga, Studenci rozczarowujq krakow-
skich pracodawcéw, ,Gazeta Wyborcza” z 31.01.2009; O. Szpunar, Jak nie zabijaé kreatyw-
nosci w szkole, ,Gazeta Wyborcza” z 26.05.2009; M. Papuzitiska, Szkoy z kasg, ,Polityka’”
2009, nr 40, s. 12-14; T. Krélezyk, Szkoly wyzsze tego & owego, ,Polityka” 2009, nr 48,
s. 88-90.

R. Wroniski, Modernizacja zaje¢ edukacyjnych w uczelni, by student miat poczucie wtasnej
skutecznosci, ,Pafistwo i Spoleczeristwo” 2006, nr 3.

* M. Pindelski, Lepsza intuicja niz SWOT? ,E-MENTOR” 2008, nr 3, s. 10.

A. Zadroga, Studenci rozczarowujq krakowskich pracodawcéw, ,Gazeta Wyborcza” z 31.
01.20009.
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W praktyce dominuje wyklad konwencjonalny, tj. informacyjny, a przeciez na-
wet ta metoda moze mie¢ wiele (6-7) aktywizujacych odmian konstrukeyjnych.
Ze stabej dydakeyki wynika staba moderacja pracy w grupach, w tym inspirowa-
nia uczenia si¢ we wspdtpracy (kooperacja), wywolywania wielostronnej, twérczej
aktywnosci studentéw. Swiadcza o tym dane z badan studentéw i absolwentéw
(102), kedre pokazuja, ze blisko 67% nauczycieli eksponuje sktonno$¢ do nadmier-
nego, wlasnego monologu, obnazajac stabe przygotowanie metodyczne do zajeé,
spdznianie si¢ na nie (20%), a nawet ich unikanie (8%). Sondaz ukazuje, iz znacz-
ny odsetek korporacji nauczycieli akademickich razi stcudentéw konserwatyzmem
dydaktycznym i niesolidnoscia. Trudno tu dostrzec metodyke heurystyczna, tym
bardziej futurystyczna. Przytoczone twarde fakty empiryczne zaswiadczajg zatem
o mocno zréznicowanym metodycznie potencjale kadrowym szkét wyzszych®.

Warto tez wspomnieé, iz obok studiéw — ksztalcenia sformalizowanego
w uczelniach — istnieje rownolegle system nauki nieformalnej, dodatkowej w posta-
ci interaktywnych szkoleri, kurséw prowadzonych przez profesjonalne firmy poza
uczelniami. Potrzeba pragmatyczna powoduje, iz zasi¢g tych edukacyjnych ustug
— mimo odplatnosci — ciagle si¢ powicksza, przybywa bowiem klientéw, ktdrzy
chea zwigkszy¢ szanse na rynku pracy.

Rodza si¢ zatem fundamentalne pytania: 1) Czy i na ile szkota wyzsza wykazuje
wrazliwo$¢ na zmieniajacy si¢ kontekst kulturowy i przeksztalca swoje dzialania
w odpowiedzi na te zmiany? 2) Gdzie, jak i na ile szkola wyzsza w ofercie eduka-
cyjnej manipuluje, dziatajac na szkod¢ adeptéw poprzez dobdr tresci i dydakeyki
przedmiotowe?

Prébe odpowiedzi na tak postawione pytania moze umozliwi¢ przypomnienie
zalozeri paradygmatéw dydakeycznych funkcjonujacych wspoltczesnie w dydakeyce
akademickiej oraz ich podatno$ci na manipulacje, ktére przedstawiono w czwar-
tym komponencie struktury opracowania.

Definicja manipulacji

W rozwazaniach na uzytek tego materialu przyjmuje, ze ,manipulacja to ksztal-
towanie pogladéw, postaw i zachowan lub emocji bez wiedzy i woli cztowieka™.
Przekladajac zarysowany sens manipulacji na grunt edukacji, to inaczej zakamuflo-
wane oddzialywanie na $wiadomo$¢ i zachowania jednostek oraz grup spofecznych
dla realizacji okre$lonych przez nadawce (manipulatora) celéw ksztalcenia, kedre

¢ R. Wronski, Ksztattowanie tworczych postaw w rozwoju w opinii studentéw, [w:] Dylematy
edukacyjne cztowieka a jakos¢ ksztatcenia w szkole wyzszej, red. B. Sitarska i in., Siedlce 2008,
s. 140-152.

7 Stownik encyklopedyczny Edukacji Obywatelskiej, red. R. Smolski, M. Smolski, E.H. Stadt-
miiller, Wroctaw 1999, s. 82.
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sa gléwnym wymiarem jego tresci, badZ nawet braku sprecyzowania wyrazistych
celéw do osiagnigcia na kazdych zajeciach edukacyjnych.

Do podstawowych technik manipulacji w edukacji mozna zaliczy¢: moraliza-
torstwo, upowszechnianie stereotypéw w ksztalceniu, np. gléwnie wszechobecny,
malo skuteczny przekaz wiedzy®, a nie jej poszukiwanie czy wyuczenie si¢ na pa-
mig¢ gtéwnych tez nauczyciela, podrecznika, przekazywanie falszywych lub znie-
ksztalconych danych, fragmentaryzowanie informacji, problemu, zwigkszajac badz
zmniejszajac jego znaczenie. Inne symptomy to nierespektowanie norm moral-
nych, np.: stabe przygotowanie metodyczne kadry dydaktycznej, w tym osobiste
wygodnictwo i powielanie praktyki dydakeycznej XIX i XX wieku, czy wtedy gdy
uczacy si¢ nie zawsze moze powiedzie¢ to, co mysli, ale tak, by usatysfakcjonowad
nauczyciela. Mozna zatem skonstatowa¢, iz poziom manipulacji w edukacji zalezy
od stopnia podmiotowosci ksztalconego studenta/ucznia, na co przemozny wplyw
ma nauczyciel, traktujacy siebie jako gléwnego aktora sceny dydaktycznej.

W $wietle krétkich z koniecznosci rozwazan ze wzgledu na ograniczone ramy
artykulu, uwzgledniajac tre$¢ nastgpnego podrozdziatu, refleksyjnemu czytelniko-
wi pozostawiam wybdr sytuowania si¢ i mozliwosci nat¢zenia manipulacji w dwu
zarysowanych nizej paradygmatach ksztalcenia, co wydaje si¢ samo w sobie zaje-
ciem aktywnym.

Konfrontacja paradygmatéw

W $wietle literatury i prakeyki ksztalcenia przedmiotem zainteresowania edukacji
behawioralnej moze by¢ tylko dostrzegalne zachowanie si¢ ludzi, tj. zespot reak-
¢ji na bodziec zewngtrzny, skupiajacy uwage na prostym uwarunkowaniu, mniej
na roli nauczania i wychowania w zdobywaniu do§wiadczenia. Zgodnie z t3 kon-
cepcja cztowiek jest uktadem zewnatrzsterownym, jego zachowanie jest catkowicie
kierowane przez $rodowisko zewnetrzne’. Niestety charakteryzowana koncepcja
edukacji (wiedza zimna) odrzuca catkowicie introspekeje polegajaca na wnikaniu
w swoje myf$li, czynnosci oraz interpretowaniu na jej podstawie cudzych oraz whas-
nych przezy¢ i zachowari. Podstawowe zalozenia behawioryzmu brzmia: 1) dzigki
manipulacjom $rodowiska mozna modyfikowa¢ reakcje ludzkie; 2) procesy psy-
chiczne nie odgrywaja znaczacej roli w nawigowaniu ludzkim zachowaniem,
w istotny sposdb nie wplywaja na cztowieka. Trudno tez w behawioryzmie dopa-
trze si¢ procesu samopoznania, samorozwoju czy samorealizacji'.

8 W. Blasiak, R. Rosick, M. Godlewska, O efektywnosci wyktadu, [w:] Komputer w edukacyi,
red. J. Morbitzer, Krakéw 2009, s. 11-21; R. Wroriski, Przekaz wiedzy a jej poszukiwa-
nie, [w:] Dylematy wspétczesnego wychowania i edukacyi, red. A. Koztowska, Krakéw 2007,
s. 199-208.

7 J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowicka, Warszawa 1995, s. 6 oraz 10-13.

10 Thidem, s. 10-11.
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Zarysowane syntetyczne ujecie behawioryzmu ukazuje, iz zaréwno jako teoria
i jako praktyka, opierajaca si¢ na tradycyjnym, prostym, powtarzalnym emitowaniu
oraz przyswajaniu informacji, nie moze wpisa¢ si¢ znaczaco — nie tylko ze wzgledu na
zjawisko habituacji — do nowoczesnego, tym bardziej antycypowanego ksztalcenia.

Wspdtczesne rozwojowe koncepcje poznawcze, w tym skuteczny oraz atrakeyj-
ny pedagogicznie konstruktywizm edukacyjny, opieraja si¢ m.in. na nast¢pujacych
zalozeniach:

*  Czowiek jest samodzielnym podmiotem, ktéry autonomicznie i celowo dziata.

* Czowiek przyjmuje i interpretuje informacje, nadaje im takze warto$¢, podej-
muje dziatania, sprawujac nad nimi kontrolg, dazy do samorealizacji.

*  Czowick posiada umiejetnos¢ generowania informacji oraz wiedzy dzigki temu
rozwija kulture. Ludzie ,wychodza poza posiadang informacje”.

*  Umyst czlowieka posiada inteligencje, pamig¢, zdolno$¢ myslenia abstrakeyjnego,
whasciwosci te sa wrodzone i moga by¢ rozwijane przez srodowisko i kulture.
Reasumujac tre$¢ ww. zalozen, nalezy uznad, ze uczenie si¢ to proces konstru-

owania wiedzy w kontekscie spotecznym, czyli: 1) wiedza jest indywidualnym,

subiektywnym konstruktem kreowanym w procesie interakcji miedzyludzkiej;

2) uczenie si¢ jest procesem indywidualnie sterowanym przez uczace si¢ osoby,

polegajacym na otwarciu si¢ na poglady innych i refleksji nad wlasna postawa;

3) kazdy nauczyciel/student/uczed ma prawo do autonomicznej nauki; 4) nauczy-

ciel programuje aktywne zajecia i rezyseruje ich przebieg.

Uczenie si¢ nie jest dziataniem, ktére mozna podjaé za studentéw/uczniéw —
jest dziataniem podejmowanym przez nich samych. Stad konstruktywistyczne zaje-
cia edukacyjne, to zawsze raczej aktywne dziatanie niz bierne przyswajanie wiedzy;
raczej rozwigzywanie probleméw, niz uczenie, jak je rozwigzywad; raczej wypraco-
wanie wlasnych sposobéw progresywnego dziatania, niz przyjmowanie gotowych
recept od innych i ich nasladowanie.

Teoria konstruktywizmu wymaga od nauczyciela umiejetnosci osadzenia czyn-
nosci uczenia si¢ studenta w kontekscie jego indywidualnej wiedzy oraz animowa-
nia dialogu. Dydaktyczne implikacje takiego podejscia wyrazajg si¢ w tworzeniu
przez nauczyciela sprzyjajacych, optymalnych warunkéw do konstruowania wie-
dzy przez studenta, kedry jest aktywnym badaczem, odkrywca, autorem pytan.
Nauczyciel niekoniecznie jest potrzebny jako Zrédto wiedzy (szczegblnie w czasach
wszechobecnego Internetu), ale osoba, ktéra stawia zadania poznawcze, motywuje
i kieruje aktywnoscig uczacych sie.

Edukacja konstruktywistyczna, ktora pelzajaco toruje sobie droge w rodzimej
edukacji w ciagu ostatnich kilkunastu lat, w sposéb pelny wpisuje si¢ ww. zalto-
zenia. Wspolczesnie obserwuje si¢ jej rosnace znaczenie ze wzgledu na potrzeby
rynku edukacyjnego, by ksztalci¢ pragmatycznie. Atrakcyjnosé pedagogiczna i sku-
teczno$¢ konstruktywizmu poznawczego przenosi praktyke dydaktyczna na zupel-
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nie nowy poziom oraz wyznacza nowy, wyzszy jakosciowo standard nauczycielom,
szkotom na wszystkich etapach ksztalcenia.

W $wietle przedstawionych wyzej rozwazan i stwierdzeri podjeto tu probe odpo-
wiedzi na nastgpujace pytanie: Czy transfer wiedzy we wspélczesnej uczelni mozna
sprowadzi¢ gléwnie do edukacji przekazowej, czyli ,,wiedz¢ po sladzie”, inaczej mo-
wiac zapamigtang, odtwdrcza, niewymagajaca samodzielnego myslenia, czy wiedze
»w poszukiwaniu $ladu”, polegajaca na wytwarzaniu nowych heurystycznych mo-
deli i procedur. To drugie podejscie zgodne z taka hierarchia celéw ksztalcenia,
w ktorej rozwigzywanie realnych probleméw stanowi najwyzsza kategorie dziedzi-
ny poznawczej wypelnia znamiona kategorii wysokiej, a zapamigtywanie wiado-
moféci stanowi kategorie najnizsza'?.

Ksztalcenie w spoleczenistwie industrialnym koncentrowalo si¢ na tym, jak uzy-
waé wiedzg. Dzi$, w erze globalnego spoleczeristwa informacyjnego, uczymy sie,
jak poszukiwaé i tworzy¢ wiedze. Profesja nauczycielska powinna charakteryzowaé
si¢ wysokim poziomem indywidualnosci twérczej. Sytuuje si¢ ona blisko kreatyw-
nosci naukowej i sztuki. Wynika zatem z tego to, ze nauczyciele akademiccy po-
winni by¢ motorem postgpu, moderatorami zarzadzajacymi masa informacyjna,
a nie tylko straznikami tradycji w dydaktyce. Celowi temu stuzy¢ powinno ogra-
niczenie do racjonalnych rozmiaréw metod podajacych na rzecz poszukujacych,
niestandardowo aktywizujacych, w tym zdecydowanie lepsze wykorzystanie wiedzy
i dos$wiadczenia uczestnikéw wszelkich zaje¢ edukacyjnych.

Naprzeciw tym oczekiwaniom wychodzi nurt konstruktywizmu jako teoria
i praktyka, kt6re opieraja si¢ na intencjonalnej, inspirowanej i wielorakiej aktywno-
$ci, inteligencji studenta/ucznia w dochodzeniu do wiedzy i umiejetnosci. Uczacy
si¢ powinien mie¢ okazje¢, mozliwie jak najczesciej, w toku realizacji celéw wszyst-
kich przedmiotéw z planu studiéw do samodzielnego konstruowania wiedzy, tym
samym do tworzenia wiedzy osobistej (goracej). Do wiedzy dochodzimy najpelniej
w interakeji z innymi punktami widzenia. Nalezy wierzy¢ w nieograniczony po-
tencjal, jaki kryje si¢ w kazdym studencie’?, oraz wyzwala¢ w nich kreatywna nie-
sforno$¢. Na tym zasadza si¢ najpelniej uobecnienie i pozyskiwanie w ksztalceniu
kompetencji kluczowych (umiejetnosci uniwersalnych, ponadprzedmiotowych),
ktore sa przedmiotem analizy aplikacyjnej w innej publikacji'.

"' D. Klaus-Stariska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002, s. 123-125 oraz 221-236.

12 B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007, s. 85.

13 R. Christensen, Kazdy student uczy i kazdy wyktadowca zdobywa wiedze: wzajemne obda-
rowywanie si¢ w uczeniu przez dyskusje, [w:] Mosty zamiast murdw. O komunikowaniu si¢
migdzy ludzmi, red. ]. Stewart, Warszawa 2002, s. 583—605.

4 R. Wrotiski, Ksztatcenie nauczycieli wyznaczone potrzebg uzyskania nowych kompetencji za-
wodowych, [w:] Kompetencje zawodowe nauczycieli i jakos ksztatcenia w dobie praemian edu-
kacyjnych, red. R. Gmoch, A. Krasnodebska, Opole 2005, s. 171-177.



Edukacja behawiorystyczna i konstruktywistyczna w aspekcie manipulacii -21-

Promocja dobrej praktyki

Uprawiany powszechnie w uczelniach, tradycyjny system ksztalcenia nauczycieli
nie ulatwia uczacym si¢ studentom uzyskania kompletnych kompetencji, w tym
kompetencji kluczowych, poniewaz nie posiadajg ich takze w znacznej mierze
nauczyciele akademiccy. Na to naklada si¢ stagnacyjna praktyka powielajacej si¢
statycznej dydaktyki przedmiotéw. Absolwenci kierunkéw i specjalizacji pedago-
gicznych nie uczg tak, jak wskazywali ich nauczyciele na studiach, méwiac o te-
oretycznych mozliwosciach — tylko gléwnie tak, jak nauczyciele akademiccy rze-
czywiscie pracowali z nimi w uczelni. Stad innowacyjnych nauczycieli dla oswiaty
moga wyedukowa¢ tylko innowacyjni nauczyciele akademiccy. Kolo si¢ zamyka.
Natomiast nikt nie wie lepiej od studentdw, ktérzy juz w trakcie kilkunastoletniej
nauki szkolnej przed studiami, w trakcie ok. 20 tys. godzin zaje¢ lekeyjnych (nie-
koniecznie zaje¢ edukacyjnych), co to znaczy biernie badz bojazliwie przesiedzie¢
5—7 godzin dziennie na monologowych, zazwyczaj pasywnych i czgsto nudnych
lekcjach. Zgodzimy sie, ze ksztalcenie akademickie powinno by¢ z natury maksy-
malnie twércze dla obu podmiotéw.

Dydaktyka akademicka potrzebuje impulsu rewitalizacji. Co zatem konkretnie
czynié, jakie dzialania dydaktyczne podjaé, aby nasi studenci byli zmotywowani,
aktywni, twérczy? Jak wyjs¢ poza edukacyjny konwencjonalizm? Jak zmaksymali-
zowaé umiejetnosci metodyczne nauczyciela? Jak zaprogramowaé nowatorska dy-
daktyke osobista?

Pragne w ramach propozycji przedstawi¢ uzyteczng palet¢ metod i technik
ksztatcenia jako gléwnych instrumentéw implementacji innowacyjnej edukacji,
zweryfikowanych przez autora w edukacji akademickiej. Oferta polega na takim
kreowaniu sytuacji dydaktycznych w procesie ksztalcenia, by zachodzily mozliwosci
najkorzystniejszego uczenia si¢ studenta. Na poziomie operacyjnym czy technolo-
gicznym polega to na wdrozeniu studentéw/uczniéw do grupowego, intensywnego
uczenia si¢ we wspdlpracy z innymi, do eksternalizacji myslenia i progresywnego
dziatania twérczego — co czynig chetnie®. Procedurg tych akceleracyjnych metod,
mozna postugiwaé si¢ na éwiczeniach niemalze wszystkich przedmiotéw, starannie
jednak dobierajac ztozone, silnie angazujace racjonalne problemy, przyklady do
analizy i rozwiklania w okreslonym czasie (w wigkszoéci przypadkéw od kilku do
30 minut).

Oto specyfikacja alfabetyczna instrumentarium, ktére pozwala uwolni¢ kre-
atywno$¢ studentéw: 1) Analiza ,Gwiazdy pytai’; 2) Analiza procedury ,U”;
3) Analiza SOFT; 4) Analiza SWOT; 5) Analiza ZW1I (kategorie analizy: zalety,
wady, interesujace); 6) Burza mézgéw (w fazie estymacji uporzadkowanie wyni-

15 R. Wronski, Refleksje z warsztatéw innowacyjnej dydaktyki, [w:] Jakos¢ ksztatcenia w szkole wyz-
szej. Doskonalenie kompetencji edukacyjnych, red. B. Sitarska, Siedlce 2004, s. 67-74.



- 22— Ryszard Wroriski

kéw w postaci tzw. ,,diamentowej” badz ,piramidy priorytetéw”); 7) Debata oks-
fordzka; 8) Debata ,Za i przeciw” (,Pro i contra”); 9) Drama; 10) Drzewko decy-
zyjne (Sciezka decyzyjna); 11) Dyskusja okraglego stotu; 12) Dyskusja panelowa;
13) Dyskusja piramidowa (,$niezna kula”); 14) Dyskusja punktowana; 15) Dys-
kusja wielokrotna; 16) Dywanik pomystéw; 17) Gra ,.cztery katy”; 18) IPW (inne
punkty widzenia); 19) Krag wewngtrzny; 20) Metaplan; 21) Metoda 6x6x6;
22) Metoda projektéw; 23) Metoda przypadkéw (sytuacyjna); 24) ,Mdwiaca $cia-
na’; 25) ,,6 myslowych kapeluszy”; 26) Pytania do eksperta; 27) RWC (rozwaz
wszystkie czynniki); 28) T-635 (Technika 635 — multiplikacja klasycznej burzy
moézgéw); 29) Technika Grupy Nominalnej; 30) Wzajemne odpytywanie sie.
Znaczng czg$¢ metod opisano w podreczniku'®. Ten zestaw warto wzbogaci¢ o ze-
spolowe zadania realizowane metoda case studies oraz efektywna ,metoda projek-
tow”, ktdrej czas wykonania moze trwac kilka tygodni poza zajeciami w uczelni.

Ksztalcenie zespotowo-zadaniowe ma podstawe psychologiczng w teorii spo-
Yecznego uczenia sig, czyli uczenia si¢ przez modelowanie zachowan wedtug wzor-
c6éw uzyskiwanych w grupie spotecznej'’. Wzbogacenie ksztalcenia przez tworzenie
wspdlnoty dydaktycznej, w ktdrej nastgpuje uspolecznienie wyzszej motywacji do
uczenia si¢'®, polega na tworzeniu doraznych, heterogenicznych zespotéw zadanio-
wych, rotowanych skfadem na kazdych zajeciach edukacyjnych. Robocze zespoty
tworza grupy 2-, 3-, 4-, 5- i najwyzej 6-osobowe. Dowiedziono empirycznie, iz
w grupie przekraczajacej 6 0s6b czgsto wystepuje u 1-3 uczacych si¢ pasozytnictwo
spoleczne, co wywoluje spadek jakosci wykonania zadani. Przeci¢tna grupa ¢wicze-
niowa w uczelni (15-30 oséb), to 4-6 grup zadaniowych, pracujacych najczedciej
réwnolegle nad tym samym problemem, wedlug identycznej procedury metody/
techniki dydakeyczne;.

Efektem pracy grupowej sa zwarte notatki z poczynionych ustaleri w toku pra-
cy (narady, dyskusji, negocjacji, spierania si¢) oraz finalnie, ztozenie sprawozdania
z wygenerowanego rozwiazania na forum licznej grupy ¢wiczeniowej przez przed-
stawiciela kazdej grupy zadaniowej, zglaszajacego si¢ badz wskazanego przez na-
uczyciela. Zajecia powinny konczy¢ si¢ refleksja sumujaca, do czego doszlismy
i jaka droga.

Na podstawie dynamiki w trakcie pracy grupowej mozna zauwazy¢ nastgpujace
pozytywne postawy i zachowania:

* Poczucie wlasnej wartoéci u wszystkich cztonkéw: czuja si¢ bezpiecznie, wypo-
wiadajg si¢ odwaznie, ufaja sobie wzajemnie, wykazuja wzajemny szacunek.

!¢ E. Brudnik, A. Moszczytiska, B. Owczarska, Ja i mdj uczeri pracujemy aktywnie. Przewodnik
po metodach aktywizujgcych, cz. 1, Kielce 2000, s. 1-284; E. Brudnik, Ja i mdj uczer pracu-
Jjemy aktywnie. Przewodnik po metodach aktywizujgcych, cz. 2, Kielce 2001, s. 1-178.

7 B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007, s. 242.

'8 M.S. Knowles, E.E Holton III, R.A. Swanson, Edukacja dorostych, Warszawa 2009, s. 85
i182.
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* Zaangazowanie: panuje ozywiony nastrdj, ale bez zbytniego napigcia i rozgo-
raczkowania, ,.czas mija szybko” na wykonywaniu dzialan.
* Samodzielno$¢: uczacy sie, sami decyduja o sposobie dziatania i narzucajg sobie
dyscypling, nie czekaja na polecenia, pracuja — co wazne — chetnie i wytrwale.
*  Wsp6lpraca: uczacy si¢ wspierajg si¢ wzajemnie i pomagaja sobie. U mlodziezy
pokolenia ,,Y”, nie wida¢ antagonizméw, dobrze wspdtpracuja z nauczycielem®.
* Swiadome uczenie sie: uczacy sie sa uwazni, skupieni, wiedz intuicyjnie, co ma
by¢ uzyskane, kontroluja swoje czynnosci i obiektywnie oceniaja wyniki.
Wszystkie metody ksztalcenia wymagaja przestrzegania procedur oraz wihasci-
wego planowania, przygotowania, w tym zaopatrzenia w $rodki (np. papier plaka-
towy i pisaki dla grup, aranzacja sali, by kazda grupa tworzyla krag (praca ,,twarza
w twarz’) oraz rezyserowania, interpretowania tego, co dzieje si¢ w trakcie, kiero-
wania wydarzeniami na zajeciach. Warto tez pamigtaé, ze: 1) umiejetnosci poznaw-
cze doskonalg si¢ dzigki treningowi w stosowaniu proaktywnych metod i technik
dydaktycznych, by uwolni¢ kreatywny potencjat uczacych sig; 2) zadaniem gléw-
nym nauczyciela w trakcie moderagji jest rozwijanie produktywnej, autonomiczne;j
wiedzy studentédw, a nie pomnazanie ich wiadomosci. Sadze, ze takiej postawy
wymaga od nas etyka korporacyjna i spoleczefistwo.

Zakoniczenie

Wyrazam przekonanie, ze rewitalizujacy model ksztalcenia we wspdlczesnej szkole
nie bedzie kompletny i efekcywny, dopéki nie nastapi przemiana intrapersonalna
u nauczycieli oraz harmonizacja realiéw zewngtrznych i wewngtrznych.

Na zakoniczenie przytocze dwie refleksyjne sugestie: 1) twérczo$¢ metodyczna
wymaga od kazdego nauczyciela systematycznej reorganizacji jego dotychczasowego
do$wiadczenia (niekiedy zresetowania dotychczasowej prakeyki) i na jego podstawie,
kreowania elementéw nowych, oryginalnych oraz pozytecznych koncepcji metodycz-
nych, zwlaszcza edukacyjno-samoedukacyjnych; 2) wypowiedz prof. Doroty Klaus-
-Stariskiej z Uniwersytetu Gdariskiego, ktéra koresponduje z trescig opracowania,
w tym szczeg6lnie z pierwszym segmentem jego struktury: ,,Jak dtugo polski nauczy-
ciel nie bedzie mégt sobie pozwoli¢ na poznanie innych kultur dydakeycznych, tak
dtugo jego oglad szkoly i wlasnej pracy nie wykroczy poza to, co juz bylo™.

Najwicksza sita rozwoju sa innowacje. Jednym z najlepszych sposobéw wprowa-
dzania innowacji w szkolnictwie jest poznawanie dobrych prakeyk edukacyjnych
oraz uczenie si¢ od innych, aby nastepnie przenies¢ najlepsze rozwiazania do whas-
nej prakeyki. Naukowcy! Nie lekajmy sie!! Ustawiczne poszukiwanie najlepszych
rozwigzan jest przeciez gféwnym sensem uprawiania nauki.

Y J.A. Fazlagi¢, Charakterystyka pokolenia Y, ,E-MENTOR?” 2008, nr 3, s. 13-18.
2 D. Klaus-Statiska, Inspiracia w odmiennej praktyce szkolnej, ,Edukacja i Dialog” 2005, nr 6,
s. 403.






Stanistaw Nieciuriski

Intencyjne oddziatywania pedagogiczne
a manipulacja uczniami.
Analiza psychopedagogiczna

Streszczenie

Tekst zawiera analizg poréwnawcza wychowania i manipulacji. Wspdélnymi cechami wzmianko-
wanych proceséw sa, zdaniem autora, ich intencjonalno$¢ oraz interpersonalny charakeer ciagéw
sktadajacych si¢ na nie czynnosci. Réznig si¢ trescig i znakami postaw partneréw oraz wtdrnie
modalno$ciami faczacych ich relacji spolecznych.

W mysl wywodéw prezentowanych w artykule charakter zwiazkéw faczacych edukacjg oraz
manipulacje zalezy od tego, czy przedmiotem drugiego z wzmiankowanych proceséw sg ludzie,
czy obiekty materialne. Manipulacje na ludziach zazwyczaj sg sprzeczne z podstawowymi celami
wychowania. Opieraja si¢ na wykrzywianiu lub zaciemnianiu prawdy oraz na instrumentalnym
traktowaniu innych podmiotéw. Manipulacje przedmiotami — przeciwnie — z reguly shuza pomna-
zaniu wiedzy, wydobywaniu prawdy, poznawaniu rzeczywistoéci, bywaja kreatywne estetycznie
i wartosciowe utylitarnie, a w konsekwencji takze — edukacyjnie.

Wychowanie oraz manipulowanie ludZzmi
a interakcje spoteczne

Kategori¢ nadrzedng dla terminéw wychowanie i manipulacja, podanych w ty-
tule niniejszego artykutu, stanowi pojecie interakgji spotecznych. Oznacza to, ze
poréwnywane procesy charakteryzuja si¢ — niezaleznie od wystepujacych miedzy
nimi réznic — takze pewnymi wspSlnymi przymiotami. Sktadaja si¢ na nie cechy
konstytutywne spolecznych interakeji, w tym (a) immanentne ich naturze drama-
turgicznej oraz (b) mozliwym sposobom sterowania nimi.

Zbiér interesujacych nas wspélnych cech proceséw wychowania i manipulacji
dopelniaja whasciwosci charakteryzujace warunki niezbgdne wystgpowania inter-
akgji spotecznych. Przyjmuje sig, ze stanowia je nastgpujace okolicznosci:
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1. Istnienie co najmniej dwu os6b (partneréw dyskurséw, wychowawcéw i wycho-
wankéw, manipulatoréw i manipulowanych).

2. Ich $wiadomo$¢, ze sg przez partneréw spostrzegani.

3. Wzajemnie zwrotny wplyw kontaktujacych si¢ podmiotow’.

Osobliwe cechy wychowania

Podkresli¢ nalezy, ze ani pojecie interakgji spotecznych, ani zaden z dwu pozo-
stalych przedstawionych wyzej terminéw sam w sobie dotychczas nie zostal do-
statecznie sprecyzowany. Zadna z poréwnywanych kategorii nie zostata réwniez
wystarczajaco precyzyjnie odrézniona w naukach o edukacji od zwiazanych z nig
pokrewnych terminéw. Dotyczy to w szczegdlnosci pojecia wychowanie, podsta-
wowego dla wspomnianych dyscyplin. We wspdlczesnych akademickich podrecz-
nikach z zakresu pedagogiki traktuje si¢ je najczesciej jako bliskoznaczne terminom
»ksztalcenie” i ,edukacja’, a w konsekwencji uzywa z nimi zamiennie.
Wychowaniu przypisuje si¢ badZ znaczenie szerokie, badz waskie. W ujeciu wa-
skim oznacza si¢ nim jedynie intencyjne dzialania kierowane przez wychowawcéw
do wychowankéw. Moze to by¢ oczywiscie réwniez wplyw wywierany na nich po-
$rednio, poprzez srodowisko, podejmowany w celu realizacji misji wychowania®. Za-
kresem definiowanego pojecia, w jego szerokim rozumieniu, obejmuje si¢ catoksztalt
czynnikéw i zdarzen ksztaltujacych system zachowania si¢ i osobowos$¢ jednostek.
Wielu badaczy stara si¢ faczy¢ waskie oraz szerokie rozumienie pojecia wycho-
wanie. Czynia tak m.in. K. Paclawska i Z. Kwiecinski. ,Edukacja — pisze wzmian-
kowana autorka w Informatorze Studium Pedagogicznego Uniwersytetu Jagiellon-
skiego — to og6t proceséw skladajacych si¢ na umystowe, psychiczne i spoteczne
dojrzewanie cztowieka, w ktére $wiadomie organizowana dzialalnos¢ ludzka wkra-
cza z zamiarem wywolania okreslonych, zaplanowanych efektéw™. Z. Kwieciriski
stwierdza, ze to: ,wszelkie warunki, procesy i dzialania wychowawcy optymalizuja-
ce ksztaltowanie si¢ osobowosci wychowankéw. Winny one wspiera¢ ich rozwéj ku

! Pewne odstgpstwa od tych tez, moim zdaniem, wtérne i w konsekwencji pozorne, zauwaza
si¢ w procesach samowychowania. Uczestniczy w nich jedna osoba, wystepujac przed sama
soba naprzemiennie w dwu rolach: nauczyciela i ucznia.

2 Misje t¢ mozna okresla¢ oraz wyraza¢ réznorodnie. W zalozeniach polskiego systemu
o$wiaty jej tre$¢ zazwyczaj przedstawia si¢ w postaci postulatu optymalizacji rozwoju oso-
bowosci wychowankéw w procesie wychowania.

Zdaniem autora niniejszego tekstu praca pedagoga z wychowankami powinna owocowaé
wzrostem poziomu ich przygotowania do samodzielnego oraz twérczego zycia w zgodzie
z samymi soba, we wspotbrzmieniu z innymi ludZmi i grupami spolecznymi oraz w harmo-
nii z calym $rodowiskiem.

3 Uniwersytet Jagiellotiski. Informator Studium Nauczycielskiego na rok akademicki 2000/2001,
red. K. Paclawska, Krakéw 2000, s. 12.
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pelnym mozliwosciom, sprzyjajac zarazem osiaganiu przez nie postawy zyczliwosci
wobec innych, kompetencji do aktywnosci na rzecz dobra wlasnego i wspdlnego
we wszystkich sferach zycia spotecznego™.

Analogiczne poglady czesto wyraza si¢ réwniez potocznie. Akcentuje sig
w nich, po pierwsze, intencyjnos¢ oddzialywari wychowawczych oraz, po drugie,
ich wplyw na rozwdj i funkcjonowanie wychowankéw™.

Osobliwe cechy manipulacii

Podobnie jak kategorie ksztalcenia, wychowania i edukacji, niedookreslone jest
réwniez pojecie manipulacji. Autorzy American Heritage Dictionary, definiujac in-
teresujgcy nas termin, pisza: ,to sprytne i nieszczere zarzadzanie, majace na celu
osiagnigcie korzysci przez manipulujacego”. Polski badacz, Tomasz Urban stwier-
dza: ,to $wiadome wplywanie na uczucia innych, by podejmowane przez nich
decyzje byly kierowane emocjami, a nie racjonalnym §wiadomym mysleniem™.
Jeszcze inng opini¢ wyrazaja Wojciech i Marek Wareccy oraz Benedykt Peczko,
terapeuta i specjalista NLP. Oznajmiaja oni: ,,to zamierzone i intencjonalne wywie-
ranie wplywu na osobg lub grupe w taki sposéb, by nieswiadomie i z whasnej woli
realizowala dziatania zaspokajajace potrzeby (realizowala cele) manipulatora™.

Stad nierzadko spotyka si¢ opinie, ze manipulacja opiera si¢ na szantazu emo-
gjonalnym. Wskazuje si¢ takze, iz polega ona na podstgpnym wytudzaniu czy
wymuszaniu nienaleznych débr, korzysci, zyskédw. Dopuszcza skryte kierowanie
ludzmi w celu zdobycia tego, czego si¢ pragnie, wbrew ich potrzebom i interesom.
»~Manipulacj¢ najpro$ciej mozna okresli¢ — stwierdza Katarzyna Witek — jako swia-
dome wywieranie wplywu na jednostke (jej mysli, emocje i zachowania) lub na
grupe po to, by osiagna¢ zamierzony cel w taki sposéb, ze adresat nie zdaje sobie
sprawy z tego, iz podlega tego rodzaju oddziatywaniom™.

Wspdlne cechy wychowania i manipulacii

Istotng cecha manipulacji, podobnie jak wychowania, jest, jak wynika z wyzej
przytoczonych okresleri, po pierwsze, wzmiankowana wyzej intencyjno$¢ konsty-

4 Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z.. Kwiecitiski, B. Sliwerski, Warszawa 2004, s. 11.

5 http://pl.wikipedia.org/wiki/ Wychowanie.

Cyt. za A. Lakhani, Perswazja, sztuka zdobywania tego, czego pragniesz, Gliwice 2007.

T. Urban, Obrona przed manipulaciq poprzez zrozumienie technik manipulacji, http:eioba.
pl.

W. Warecki, M. Warecki, Stowo o manipulacji, czyli krétki podrecznik samoobrony, War-
szawa 2006; B. Peczko, NLP — Prawdy i mity, Polski Instytut NLP, www.econlp.com/con-
tent/view/32/22/.

htp://www.dlastudenta.pl/nz/artykul/Modne stowo Manipulacja.
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tuujacych je form aktywnosci. Poréwnywane formy interakgji spotecznych okresla,
w stopniu réwnie wazkim, po drugie, rzeczywisty wplyw wywierany przez jedne
osoby na innych ludzi. Przyjrzyjmy si¢ kolejno wymienionym dwu cechom. Naj-
pierw skoncentrujmy si¢ na pierwszej z nich — intencyjnosci.

Zwréémy uwage, ze intencyjno$¢ pojawia si¢ dopiero u ludzi, przy czym
w kolejnych fazach ontogenezy zaczyna odgrywaé w ich zyciu coraz bardziej istotng
role. Wrecz mozna stwierdzi¢, iz wyrdznia ona czowieka w $wiecie istot zywych,
a réwniez, ze od chwili pojawienia si¢ akceleruje rozwéj podmiotéw. Umozliwia
im samoksztalcenie, systematyczng nauke i pracg, a takze sama jest uwarunkowana
réznorodnymi specyficznie ludzkimi przymiotami. W swych dojrzalych formach
zalezy m.in. od opanowania: zdolnosci ogdlnego i systemowego myslenia, umie-
jetnosci przeprowadzania rozumowari relatywistycznych i paradygmatycznych,
kompetencji myslowego przemieszczania si¢ w czasie i w przestrzeni, subiektywne;j
wolnosci, odpowiedzialnosci itd."

Wystepowanie wymienionych i innych osobliwie ludzkich przymiotéw nasuwa
wniosek, ze czyny jednostek mentalnie i emocjonalnie dojrzalych wyraznie od-
rézniaja si¢ od zachowan typowych dla zwierzat. Uwage zwraca przy tym fake, ze
wzmiankowane réznice maja nie tylko charakeer ilosciowy, lecz réwniez jako$ciowy.
Szczegblnie uwidoczniaja si¢, gdy wzajemnie poréwnuje si¢ adaptacyjnie najwyzsze
i najbardziej skomplikowane formy aktywnosci homo sapiens oraz reprezentantéw
innych gatunkéw. Niekedre rodzaje zachowania si¢ typowe dla czlowicka sa dla
przedstawicieli innych gatunkéw catkowicie niedostepne!”.

Moze najbardziej zasadnicza cecha przypisywang ludzkiemu postgpowaniu,
whadciwie nie obserwowang u zwierzat, jest jego dwufazowo$¢. Pierwsza faze z re-
guly stanowig w nim mianowicie czynnos$ci ukryte dla obserwatoréw, intrapsy-
chiczne, nazywane nizej refleksyjnymi. Mozna by powiedzie¢, ze najpierw podmiot
dziata w myfdli: diagnozuje sytuacjg, wytwarza poznawcze reprezentacje wystgpu-
jacych w nich probleméw, okresla cele dziatania, zastanawia si¢ nad mozliwymi
programami zachowania si¢, przeprowadza ich aksjologiczne analizy. Dzialajac
na poznawczych reprezentacjach rzeczywistosci, wybiera i przeznacza do realizacji
optymalne warianty opracowanych przez siebie scenariuszy oraz kierujac si¢ ich
trescia i uwzgledniajac algorytmy konstytuujacych je operacji, intencyjnie steruje
wlasnym jawnym zachowaniem'.

Wynika stad, ze wspomniane jawne zachowania wystgpujace w typowo ludz-
kich formach aktywnosci zazwyczaj zauwaza si¢ dopiero po zakonczeniu czynnosci

10°S. Nieciuniski, Ksztatcenie akademickie a intelektualny rozwdj miodziezy studenckiej, ,Pari-
stwo i Spoleczeristwo” 2006, nr 3, s. 15-26.

W Jbidem, s. 15.

12 Psychologia. Podrecznik akademicki, red. J. Strelau, Gdarisk 2000; G. Mietzel, Wprowadze-
nie do psychologii. Podstawowe zagadnienia, Gdarisk 2008.
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konstytuujacych pierwszg intrapsychiczng faz¢ aktywnosci. Inaczej méwiac, poja-
wiaja si¢ one w drugiej fazie postgpowania, od ktérej ostatecznie zaleza zakres i sita
wzmiankowanego wplywu naturalnie w znacznym stopniu sa takze uwarunkowa-
ne dzialania wykonywane przez podmiot w wyzej przedstawionej, pierwszej fazie
aktywnosci. O efektywnosci jawnie przedsigbranych czynnosci decyduje bowiem
stopien jego realizmu i racjonalnosci, ten za$ zalezy od poziomu rozwoju niezbed-
nych mu kompetencji predysponujacych go do uktadania rzeczowych, logicznie
spdjnych scenariuszy zachowania si¢ w istniejacych sytuacjach problemowych.

Obie oméwione fazy postgpowania sa zatem, jak to wynika z powyzszych roz-
wazan, relatywnie $cisle wzajemnie powiazane. Zwiazki miedzy nimi umozliwiaja;:
(a) sterowanie przez podmiot whasna aktywnoscia oraz (b) zapewniaja jej niezbedna
elastyczno$¢. To drugie dlatego, ze efekty jawnych zachowan oddzialujg zwrotnie na
jednostke, naptywajace informacje komunikujace o zmianach w sytuacjach proble-
mowych sa spostrzegane przez podmiot oraz zestawiane z wezesniej przyswojonymi
danymi oraz z ich uprzednimi interpretacjami. W konsekwengji inkluzji nowych
tresci do zasobéw juz posiadanej wiedzy i metawiedzy, gnostyczne reprezentacje
sytuacji dzialania oraz cele i strategie zachowania si¢ ulegaja ustawicznym redefini-
cjom i modyfikacjom.

Przeciwstawne wyrézniki wychowania i manipulacii

Manipulacje podmiotu zachowaniem si¢ innych ludzi niezmiennie sprowadzaja
si¢, moim zdaniem, do intencyjnego zaktécania, redukowania, usypiania, czy wrecz
blokowania refleksyjnej fazy ich aktywnosci. Wychowanie, przeciwnie, polega na
stymulowaniu jej rozwoju. I manipulatorzy, i wychowawcy realizuja przy$wiecajace
im cele z namyslem, pierwsi po to, aby aktywno$¢ oséb manipulowanych pod-
porzadkowa¢ wlasnym zamiarom, drudzy, w mysl podstawowego postulatu misji
wychowania, w tym celu, aby usamodzielni¢ wychowankéw. Stad pierwsi inicjuja
u partneréw postgpowanie nie w pelni kontrolowane, wyrazajace si¢ zachowania-
mi emocjonalnymi, stereotypowymi, schematycznymi, kompulsywnymi, drudzy,
przeciwnie, zachecaja do postgpowania rozwaznego, sterowanego rozumem, kry-
tycznego, usprawiedliwionego aksjologicznie.

Dlatego tez w wychowaniu przywiazuje si¢ podstawowa wage do optymalizacji
rozwoju intelektualnego wychowankéw. Przy czym pedagodzy, tak teoretycy, jak
i praktycy, niemal zgodnie przyjmuja, ze przekaz i operacjonalizacja wiedzy oraz
ksztalcenie kompetencji poznawczych tacznie stanowia jeden z zasadniczych ce-
16w edukacji. Analogiczne cele przy$wiecaja profilaktyce spotecznej i resocjalizacji,
a takze psychoterapii, szczegélnie jej réznorodnym odmianom okreslanym terapia
poznawcza. Ogdlnie mozna stwierdzi¢, ze dziataniom edukacyjnym realizowanym
w zasadzie w kazdym z mozliwych obszaréw i trybéw nauczania i wychowania



-30- Stanistaw Nieciuriski

nieustannie przy$wieca dazno$¢ do poglebiania stopnia realizmu i racjonalnosci
uczacych si¢ oraz wychowywanych jednostek.

Cele przy$wiecajace manipulatorom i w efekcie ich zachowania w kontaktach
z ,partnerami’ interakeji sa, jak wspomniano, przeciwstawne. Stad zamiast cha-
rakteryzowa¢ interlokutorom rzeczywisto$¢ mozliwie jak najbardziej obiektywnie,
objaéniaja ja stronniczo, o$wietlajac im jedynie jej niektdre aspekty, a zarazem po-
zostawiajac w cieniu, lub wrecz zaciemniajac inne. W efekcie, miast wydobywac
prawdg, skrywaja cz¢$¢ dostgpnej im wiedzy, paradoksalnie plasujac si¢ przy tym na
pozycjach racjonalnych specjalistéw i autorytetéw. Czynia to, nierzadko uciekajac
si¢ do réznorodnych wybiegdw zaklécajacych lub wrecz dumiacych samodzielne
rozumowania kontaktujacych si¢ z nimi oséb: zastaniajg niewygodne informagje,
maskuja cele dzialania, dostarczaja ,,partnerom” mirazy, keérych nigdy nie zamie-
rzaja realizowad.

Falszowanie obrazu rzeczywistosci oraz mamienie atrakcyjnymi, lecz w rzeczy-
wistosci iluzorycznymi planami oczywiscie nie wyczerpuje zbioru cech-wyrézni-
kéw manipulacji. Jej kolejny, nie mniej zasadniczy wyraz stanowi uzurpowanie
przez manipulatora przywileju postugiwania si¢ zachowaniem manipulowanych
0s6b lub wrecz nimi samymi, jak $rodkami stuzacymi realizacji wlasnych celéw.
W konsekwencji ,partnerzy” pozbawiani sa, na podstawie przed momentem
wzmiankowanej uzurpacji, naleznego im prawa do przeprowadzania osobistych
wyboréw. Manipulator, odbierajac im moznos$¢ autonomicznego decydowania
o samych sobie, zarazem czyni ich w jakims sensie wlasnymi ofiarami, podmio-
tami ograbianymi z débr utylitarnych lub duchowych — z osobistej wolnosci
i godnosci.

Jak wynika z powyzszego, stosunek manipulujacego do osoby lub grupy spotecz-
nej poddawanej manipulacji okresli¢ mozna jako relacje instrumentalna. Interakeje
uczestnikéw procesu ksztalcenia, a takze wychowania — przeciwnie, maja charakter
osobisty i osobowy, nieinstrumentalny. Autotelicznymi warto$ciami wzajemnych
oddziatywan edukacyjnych winni pozostawaé przy tym nie tylko wychowankowie,
lecz takze wychowawcy. Zaktada si¢ bowiem, ze dziatalno$¢ nauczycielska winna
zasadzac si¢ na ich pracy kreatywnej, stymulujacej rozwdj osobowosci, a zarazem
powinna usamodzielnia¢ uczniéw, wspiera¢ formowanie si¢ ich wlasnej niezalezno-
$ci, otwartosci na $wiat, a takze psychicznej i spolecznej tozsamosci.

Problem tak zwanej pozytywnej manipulacii
w wychowaniu

Podmioty weze$niej czy pdzniej odkrywaja lub wyczuwaja intuicyjnie, ze sg trakto-
wani instrumentalnie przez manipulatoréw. Zazwyczaj wyrazaja wowczas sprzeciw
wobec wszelkich tego rodzaju zabiegéw, przy czym z reguly traca wezesniej zywio-
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ne zaufanie, z jakim odnosili si¢ do zachowujacych si¢ w ten sposéb oséb. Najwy-
razniej oznacza to, ze nie chcg biernie ulegaé kierowanym pod wlasnym adresem
zachowaniom podstepnym, zakulisowym, machiawelistycznym. Czasami reagu-
ja na nie gwaltownie, lecz jak wiadomo, sami nie zawsze wykluczaja mozliwo$¢
manipulowania innymi, usprawiedliwiajac prezentowang w tym zakresie postawe
czy to ,wyzsza koniecznoécia’, czy powszechnoscia, czy tez skutecznoseia zjawisk
manipulagji.

Moze nalezaloby zatem przyjaé, ze obok niedopuszczalnej, spotecznie nietolero-
wanej manipulacji istnieja takze jej pozytywne formy, dopuszczalne w kontaktach
z innymi ludZmi. To, ze cele dzialania manipulatoréw zazwyczaj sa nieuswiadamia-
ne przez manipulowane jednostki, samo w sobie nie §wiadczy przeciez o szkod-
liwosci efektdw ich wzajemnych oddzialywan. Przeciez adresaci dziataii prospo-
fecznych réwniez nie zawsze u§wiadamiajg motywy oraz nie w pelni rozumieja
skomplikowane strategie postgpowania dzialania podmiotéw udzielajacych im
wsparcia. Czy podobnie nie mozna usprawiedliwi¢ wychowawcow realizujacych
cele wychowawcze, o ktérych wychowankowie wiedzg niewiele, lub keérych nie
domyslaja si¢ nawet, gdy nie byliby zdolni ich poja¢?

By¢ moze zatem przytoczone obserwacje wskazuja, ze oba poréwnywane proce-
sy: manipulacja i wychowanie w jakims zakresie przeplatajq si¢ oraz przenikaja si¢
nawzajem. ,Gdy na przyklad rodzic »zabawia« dziecko podczas positku, zeby wig-
cej zjadlo, a przez to bylo zdrowsze i silniejsze”, czy nie jest to manipulacja? — za-
uwaza T. Urban®. A gdy nauczyciel informuje uczniéw, ze 2-5=10, i nie wyjasnia,
ze réwnanie to jest prawdziwe tylko na podstawie zalozen przyjetych w dziesiatko-
wym ukladzie liczb, czy to tez manipulacja? W pierwszym z podanych przykladéw
pojawia si¢ przeciez ukryty cel oddzialywan, drugi najwyrazniej uswiadamia, ze nie
zawsze i nie w kazdych warunkach w procesie edukacji zwyklo si¢ odstania¢ przed
uczniami calg prawde'.

Czy jednak rzeczywiscie oba opisane zachowania uchybiajg prawdzie? Czyz
zachgcanie dzieci do jedzenia nie jest zarazem racjonalnym przekazywaniem im
rzeczowej, wazkiej zyciowo informadji, ze spozywanie pokarméw ma podstawo-
we znaczenie dla zachowania zdrowia? Czyz moglyby one poja¢ od razu wszystkie
naukowe zawilosci tej tezy lub wielu innych sadéw uznawanych powszechnie za
prawdziwe i istotne dla cztowieka, analogicznych do sygnalizowanego w drugim
wyzej podanym przykladzie? Jezeli nie, to by¢ moze upraszczanie obrazu rzeczy-
wisto$ci nie zawsze prowadzi do zafalszowania, czy zamazania prawdy, a nickiedy
przeciwnie — wrecz shuzy dochodzeniu do niej lub jej klaryfikacji, wtedy jednak nie
jest manipulacja.

13 T. Urban, Obrona przed manipulacja, op. cit.
!4 D. Lakhani, gp. cit.
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Manipulacja ludZzmi a manipulacja przedmiotami

Dla rozstrzygnigcia wyzej przedstawionych przypadkéw granicznych istotna wy-
daje si¢ informacja, ze caloksztalt dotychczas prezentowanych wywodéw odnosi
si¢ jedynie do manipulacji ludZmi. Manipulowanie partnerami interakgji, takze
wychowankami, zgodnie z prezentowanym w tym artykule stanowiskiem, jest nie-
dopuszczalne, a przynajmniej trudne do zaakceptowania. Podstawe poprawnych
interakcji wychowawczych ma stanowi¢ bowiem, tak z moralnego, jak i edukacyj-
nego punktu widzenia, wzajemne zaufanie. Ze strony uczniéw ma to by¢ ufnosé
do nauczyciela — przewodnika i mistrza, osoby, ktéra racjonalnie objasnia rzeczy-
wisto$¢, z géry wykluczajac przy tym mozliwos$¢ wystugiwania si¢ nimi podczas
realizacji jakichkolwiek celéw pozadydaktycznych.

Negacja prawomocnosci manipulacji ludZzmi naturalnie w zadnym stopniu nie
wyklucza potrzeby postugiwania si¢ w kontaktach uczestnikéw procesu edukagji
réznego rodzaju manipulacjami skierowanymi na przedmioty. Okresla si¢ w ten
sposdb inny rodzaj manipulagji, obejmujac wzmiankowana nazwa powtarzajace sig
czynnosci manualne, wymagajace szczegdlnej precyzji, bieglosci czy mistrzostwa.
To w tym sensie méwi si¢ m.in. o manipulacji dziecigcej, zonglerce narzedziami,
manipulacjach eksperymentalnych czy manipulacjach $rodkami wyrazu artystycz-
nego. Niekiedy pojecie manipulacji rozciagane bywa takze na réinego rodzaju
standardowe, formalne operacje administracyjno-prawne, przeprowadzane w in-
stytucjach i urzedach.

Wspomniany wyzej termin manipulacja dziecigca jako osobliwy rodzaj mani-
pulacji przedmiotami warto, jak sadz¢, w tym miejscu dokladniej sprecyzowaé.
W psychologii rozwojowej oznacza si¢ nim najprostsze czynnosci wykonywane
przez male dziecko na przedmiotach, takie jak np. ich dotykanie, smakowanie,
rozdzieranie, stukanie i rzucanie nimi, przektadanie z reki do r¢ki, ukfadanie jedne
na drugich. Zwraca si¢ uwagg, ze w okresie tzw. inteligencji sensoryczno-motorycz-
nej odgrywaja one podstawowa role¢ w rozwoju proceséw umystowych, szczegélnie
percepcyjnych i myslowych. Zalezy od nich m.in. poznanie struktury, wlasnosci
i funkcji przedmiotéw, a takze wykorzystywanie nabytych w tym zakresie informa-
¢ji w procesie gnozy nowych zjawisk, jeszcze dziecku nieznanych.

Ogdlnie mozna stwierdzi¢, ze oméwiony w poprzednim akapicie, typowy dla
pierwszych lat Zycia, rodzaj zachowania si¢ nie tylko nie prowadzi do dezintegra-
¢ji proceséw orientacyjnych, lecz przeciwnie: przyczynia si¢ do ich rozwoju. Co
wiecej, wydaje sig, ze wszystkie inne rodzaje manipulacji przedmiotami réwniez
majg charakter kreatywny. I tak m.in. manipulacje eksperymentalno-laboratoryjne
przyczyniaja si¢ do wzbogacania wiedzy, precyzyjnie skoordynowane ruchy manu-
alne przysparzaja wartosci utylitarnych, a czynnosci artystyczne stuza wydobywa-
niu oraz pomnazaniu pickna. Mozna stwierdzi¢ w podsumowaniu, ze wszystkie
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wzmiankowane formy aktywnosci w taki lub w inny sposéb zwickszaja dobrostan
ludzi, manipulacje osobami natomiast uchybiaja dobru tych ostatnich.

Potrzeba dalszych badar relacji
miedzy wychowaniem a manipulacja

Przedstawione w niniejszym artykule wywody ujawniajg potrzebe dalszego poszu-
kiwania kryteriéw pozwalajacych relatywnie precyzyjnie odréznia¢ dziatalnos¢ wy-
chowawcza od manipulacji wychowankami. Podejmowane w tym zakresie badania
koncentrowa¢ si¢ powinny, jak sadze, gtéwnie na wieloaspektowych analizach psy-
chicznych uwarunkowan interesujacych nas obu proceséw. Dogodny punkt wyj-
$cia w realizacji tak okreslonego zadania moze stanowid, jak si¢ wydaje, charaktery-
styka splotéw czynnikéw srodowiskowych oraz wystepujacych z nimi réwnolegle
intrapsychicznych warunkéw okreslajacych oba wzmiankowane ciagi czynnosci.
Szczegblng uwage zwroci¢ nalezy na te sposréd wspomnianych przed momentem
ukladéw okolicznosci wewnetrznych i zewngtrznych, kedre wyzwalaja sklonnos¢
do manipulacji nie tylko u nauczycieli, lecz takze u innych uczestnikéw procesu
edukagji (uczniéw, rodzicéw, ich znajomych, wizytatoréw itd.).

Interesujacych informacji o$wietlajacych niektére uwarunkowania i mechani-
zmy manipulacji dostarczaja, jak sadze, dwa tematyczne relatywnie odrebne kregi
ustalen psychologicznych. Pierwszy dotyczy zachowani ludzi w warunkach stresu,
opresji, totalnego nacisku, prania mézgéw', drugi odpowiednio — ich reakcji w sta-
nach deprywacji sensorycznej'®. Wyniki odno$nych badai prowadza do wzglednie
jednoznacznych wnioskéw, ze sterowanie przez podmiot wlasnym zachowaniem
w obu wzmiankowanych sytuacjach moze ulega¢ znacznym zakldceniom. Prze-
ciagajacy si¢ stres wyzwala poczucie bezsilnosci, nasila przejawy biernosci i apatii,
deprywacja z kolei stopniowo redukuje autokontrolg, inicjuje reakcje nieprzewidy-
walne, zaskakujace i sam podmiot, i jego obserwatordw.

Zainteresowanie wynikami badafi nad manipulacja pojawiajaca si¢ coraz
czgéciej w dzialaniach spolecznych, w tym wystepujaca w procesie wychowania,
w najblizszych latach z kilku powodéw powinno wzrastaé. Wskaza¢ nalezy, jak sie
wydaje, trzy zasadnicze przyczyny wzmagania si¢ wspomnianej dazno$ci poznaw-
czej. Stanowia je odpowiednio: (1) gwaltownie wzrastajace wspoltczesnie tempo
przemian spolecznych, (2) anomie aksjologiczne tworzace si¢ wskutek globalizacji

15 H. Selye, Stres zycia, Warszawa 1996; G. Mietzel, Wprowadzenie do psychologii. Podstawowe
zagadnienia, Gdarisk 2008; W. Nieciuniski, Przemoc i masowe zbrodnie hitleryzmu i stalini-
zmu, Warszawa 1998; A. Kepiriski, Refleksje oswigcimskie, Krakéw 2005.

' K. Antosiewicz, Deprywacja sensoryczna, http://neurobot.art.pl/03/teksty/deprywacja/de-
prywacja.html.
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zycia spolecznego oraz (3) rozchwianie aksjonormatywnego porzadku w efekcie
fragmentaryzacji systeméw spoteczno-kulturowych. Sklonnos¢ do manipulowania
oraz podatno$¢ na manipulacje wzmaga si¢ bowiem wraz z narastaniem trudnosci
racjonalnego przewidywania zachowari partneréw interakcji spofecznych, a tym
samym $wiadomego sterowania wlasnym zyciem.



Bozena Czerska

Strategia perswazyjna
jako narzedzie szkolnej manipulacji

Streszczenie

To jak przebiega proces wychowania i edukacji w szkole, czy i w jaki sposob tworza sig wigzi
miedzy podmiotami edukacji, w duzym stopniu jest uzaleznione od jakosci porozumiewania si¢
i okolicznosci komunikacyjnych. Odpowiedzialno$¢ za stowa znajduje si¢ szczegélnie po stronie
dorostego. Jezyk moze zar6wno pomagad, jak i przeszkadzaé, nie tylko w samym dochodzeniu do
porozumienia, ale takze determinowa¢ catoksztalt rozwoju podopiecznych.

W komunikacji perswazyjnej, bedacej przedmiotem analizy w opracowanym tekscie, nadawca
komunikatu zakfada, ze rozméwca zmieni swoje zachowanie pod wplywem nacisku. Tymczasem
psychologowie humanistyczni i poznawczy podkreslaja, Ze zmiana jest skutkiem wlasnej decyzji
wynikajacej z woli jednostki, natomiast presja jedynie wyzwala zachowania ukierunkowane na
unikanie kary, ke6ra pojawia sie, jesli jednostka nie podporzadkuje si¢ zaleceniom. Zamiast zmiany
rodzi si¢ rodzaj gry ,nie dad si¢ przylapad”.

Tradycyjne wychowanie i szkolna praktyka nie zawsze podporzadkowane sa etycznym wymo-
gom wspéldziatania, co autorka starata si¢ pokaza¢ na kanwie teorii kompetencji komunikacyjne;j
Jiirgena Habermasa.

»Naturalne tfo komunikacyjne nie zawsze jest odpowiednie, a rézne konwencje
komunikacyjne uksztalttowane przez praktyke i tradycje nieckoniecznie podporzad-
kowane sa zasadom moralnosci, rozsadku czy skutecznego wspétdziatania™.

To, jak przebiega proces edukacji w szkole, w jaki sposéb tworzg si¢ wigzi
miedzy podmiotami edukacji w duzym stopniu jest uzaleznione wlasnie od oko-
licznosci komunikacyjnych. Odpowiedzialno$¢ za stowa znajduje si¢ szczegélnie
po stronie dorostego. Jezyk moze zaréwno pomagad, jak i przeszkadzaé, nie tylko
w samej komunikacji. Regulacyjna funkcja mowy i jezyka wplywa na przystosowa-
nie si¢ czlowieka (ucznia) do srodowiska, ale réwnoczesnie jest znaczaca dla rozwo-

' M. Szybisz, Teorie jezyka jako Zrédio refleksji o edukacji, ,Ruch Pedagogiczny” 1991,
nr 5-6.
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ju jego kreatywnosci i emocjonalnosci. Jezyk jest nie tylko narzedziem poznawania
rzeczywistoéci i wyrazania mysli. Jego pragmatyczna funkcjg w procesie edukacyj-
nym (skoncentrowanym na uczniu) jest przede wszystkim pomoc w stawaniu si¢
soba, w doswiadczaniu i wyrazaniu siebie, w kreowaniu swojej odrebnosci i niepo-
wtarzalno$ci z zachowaniem poszanowania prawa innych jednostek.

Do zrozumienia wszelkich zjawisk z dziedziny postugiwania si¢ jezykiem przez
cztowieka, kluczem jest poznanie kompetencji niezbednych do jego stosowania.

Nie zaglebiajac si¢ w zawiloéci definicyjne (na potrzeby niniejszego tekstu nie
jest to konieczne) i zaktadajac, ze kompetencje komunikacyjne zaleza od réznych
czynnikéw, mozna wskaza¢ najwazniejsze z nich: poziom samos$wiadomosci, umie-
jetno$¢ odbierania i przekazywania informacji zwrotnych (warunkowana zdolnos-
cig do bycia otwartym), jako$¢ jezyka (wyrazajaca si¢ w kulturze dialogu poprzez
poszanowanie prawa i odmiennosci innych), jasno$¢ oraz spéjnosé komunikatu,
umiejetno$¢ stuchania, a takie gotowo$¢ do odpowiadania na pytania innych.
Jako$¢ zalezna jest od poziomu intelektualnego cztowieka.

Jezyk jako srodek posredniczacy w réznych rodzajach stosunkéw miedzyludz-
kich jest przedmiotem naukowych badan w réznych dyscyplinach, takze filozo-
fii, na ktérej gruncie powstala teoria kompetencji komunikacyjnej J. Habermasa
z zakresu filozofii jezyka (tzw. Sprachphilosophie). Poniewaz w swojej teorii autor
kladzie szczegblny nacisk na etyczna strong porozumiewania sig, chciatabym do
niej nawigzad, uznajac za szczegdlnie wazna w kontekscie ogélnych rozwazan doty-
czacych perswazji jako narzedzia szkolnej manipulacji.

J. Habermas jest przekonany, iz ,w samej naturze jezyka i w jego sposobie funk-
cjonowania odnalez¢é mozna pewne wspélne dla wszystkich spofeczedistw, dla ca-
tego gatunku ludzkiego zespoly norm i wartosci”. Uwaza, iz wzorcem wlasciwych
stosunkéw miedzyludzkich jest sytuacja swobodnego dyskursu, niezdeformowane;j
komunikacji, ktéra moze si¢ odbywac jedynie w porzadku spotecznym opartym na
demokracji, gdzie liczg si¢ argumenty, a decyzje sa wypracowywane droga stopnio-
wego dochodzenia do porozumienia, mozliwego dzigki swobodnej dyskusji i ne-
gocjacjom. W ramach uniwersalnej pragmatyki J. Habermas stara si¢ przedstawi¢
koncepcje takiej pelnej, niczym niezakléconej komunikacji, wyrazona w katego-
riach teorii kompetencji komunikacyjnej. Korzystajac z osiagnieé jezykoznawstwa
(réwnoczesnie wskazujac na niedostatki tej dyscypliny naukowej w opisywaniu
dziatai komunikacyjnych?) autor teorii powoluje si¢ na takich jej przedstawicieli,

? M. Szczepaniski, Teoria kompetencii komunikacyjnej Jurgena Habermasa i jej zwigzek ze spo-
sobem pojmowania ideologii politycznej, ,Studia Filozoficzne” nr 2, 1989.

3 ]J. Habermas uwazal, iz analizy skfadniowo-leksykalne i formalno-logiczne sa niewystar-
czajace, nie docieraja do naprawdg istotnych warstw jezyka i procesu komunikagji. J. Ha-
bermas, Erkenntnias und Interesse, Franfurke a. M. 1968, [polski przeklad w:] Czy kryzys
socjologii?, red. J. Szacki, Warszawa 1977.
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jak N. Chomsky, J.L. Austin czy H. von Wright, nawiazuje do psychologii rozwo-
jowej ]. Piageta i pogladéw filozoficznych K.O. Applea.

Wedlug N. Chomsky’ego, kompetencja lingwistyczna (jezykowa) jest zdolnos-
cig (wrodzong i dziedziczona genetycznie) do generowania nieograniczonej ilosci
poprawnych gramatycznie zdad z ograniczonego zespotu elementéw jezykowych
(fonetycznych, semantycznych itp.)4. W swojej teorii kompetencji komunikacyjnej
Habermas nawigzuje wlasnie do lingwistycznego ujecia Chomskyego. Réwniez
termin pragmatyka zaczerpnal z jezykoznawstwa, starajac si¢ mu nada¢ glebszy
filozoficzny wymiar. Nie negujac analiz strukturalnych czy formalno-logicznych
jako istotnych dla badan jezyka, uwaza je réwnoczesnie za niewystarczajace. To
nie zdania bedace podstawowymi jednostkami jezyka, a wlasnie wyrazenia jako
jednostki mowy s3 obszarem zainteresowan filozofa. Dzi¢ki mowie, dialogowi, po-
przez wyrazenia, mozemy wyraza¢ poglady, opinie, postawy oraz intencje. Whasnie
ten aspekt stosowania jezyka, okreslany przez J. Habermasa pragmatycznym, jest
wedlug autora przejawem kompetencji komunikacyjnej’.

Podstawa wszelkich dziatari komunikacyjnych, wedtug niemieckiego filozofa,
sa cztery kategorie zawierajace si¢ w strukturze procesu komunikacji, keérymi kie-
ruje si¢ partner dialogu. Jest to dazenie do: zrozumiatoéci, prawdy, wiarygodnosci
i odpowiednioéci wybranych $rodkéw komunikowania®. Istota komunikacji jest
wewnetrzne, intersubiektywne dochodzenie do zrozumienia racji partnera, stop-
niowe porozumienie, bedace warto$cia nadrzedna, celem komunikowania, a réw-
noczesnie jego warunkiem. Najistotniejsze w tym podejsciu jest to, ze partnerzy
dialogu a priori zakladaja mozliwo$¢ porozumienia. Antycypacja porozumienia jest
wedlug J. Habermasa réwniez jego warunkiem.

W procesie komunikacji, poszukujac glebszych warstw, autor wyrdéznia dwa po-
ziomy: pierwszy to poziom tresciowy, dyskursywny, poziom literalnej tresci przeka-
zu sfownego, na ktérym dochodzi do zakomunikowania okreslonego stanu rzeczy;
drugi to poziom intersubiektywny, na ktérym dokonuje si¢ ustalenie relacji miedzy
méwcg a stuchaczem, co pozwala na wspélne dochodzenie do porozumienia.

Na kazdym z pozioméw ]. Habermas wyrdznia trzy rézne funkcje jezyka, ked-
rym odpowiadaja wskazane wczesniej warunki mowy i interakcji miedzyludzkich.
Sa to: funkcja poznawcza realizujaca si¢ wéwczas, gdy spelniony jest warunek
prawdy (zgodnosci komunikowania stanu rzeczy z rzeczywisto$cia) oraz warunek
zrozumialosci; funkcja interakcyjna (nawigzywania dwu- lub wielostronnych rela-
gji interpersonalnych), ktérej wymogiem jest odpowiednios¢, adekwatno$é wyboru
form i srodkéw do zakomunikowania okreslonych tresci oraz funkcja ekspresywna,

* N. Chomsky, Aspects of the theory of syntax, Cambridge 1965, [za:] L. Kurcz, Jezyk a repre-
gentacja swiata w umysle, Warszawa 1987.

5 M. Szczeparniski, Teoria kompetencji. .., op. cit., s. 141.
¢ Ibidem.
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ktérej odpowiada wymdg wiarygodnosci intencji, wyrazanych przez uczestnikéw
dialogu’.

J. Habermas dokonal jeszcze bardziej szczegélowego rozréznienia przebiegu
procesu komunikacji, wyrézniajac w nim kolejne poziomy, ktdrych nie bedg przy-
taczaé. Na potrzeby niniejszego artykulu rozréznienie pierwsze wydaje si¢ wystar-
czajace, drugie jest jego uszczegdlowieniem.

Autor okreslit réwniez uniwersalne zasady komunikacji miedzyludzkiej. Zgod-
nie z nimi kazdy, kto podejmuje dziatania komunikacyjne, musi spelnia¢ uniwer-
salne warunki waznosci (prawomocnosci) i zaklada¢, ze mogg by¢ one spetnione.
Orto one: zrozumialo$¢ wypowiedzi, prawdziwos$¢ wypowiedzi, shuszno$é, szczerosé
osoby méwiacej®.

Warunek zrozumiatoéci bedzie zrealizowany, jesli zostanie osiagnicte porozu-
mienie. Dochodzi do tego droga dyskursu, w ktdrego trakcie jedynie moze spetnié
si¢ warunek prawdy i stusznosci, poprzez uzasadnienie poznawcze wypowiedzi.
Roszczenie do szczeroéci spelnia si¢ jedynie w sposobie interakeji’.

Autor uniwersalnej pragmatyki zaznacza, iz w rzeczywistosci komunikacja ludz-
ka dokonuje si¢ w nieco zdeformowany sposdb. Nie zawsze i nie wszedzie wyste-
puja wszystkie aspekty okreslonego przez niego procesu komunikacji. Nie przeczy
to jednak zalozeniu, iz, by 6w proces mégl si¢ odbywa¢, partnerzy dialogu musza
zaklada¢ mozliwos¢ idealnej, niezakléconej rozmowy, ktdrej celem jest dochodze-
nie do zrozumienia po to, by osiagnaé porozumienie. Mozna doda¢, ze w sytuacji
szkolnej, w mysl Buberowskiego obejmowania odpowiedzialno$¢ za jakos¢ relacji
w zdecydowanie wigkszym stopniu cigzy na nauczycielu.

Teoria kompetencji komunikacyjnej J. Habermasa ma wyraznie charakter
etyczny. W moim przekonaniu, w dziataniu edukacyjnym wlasnie ten wymiar po-
rozumiewania si¢ jest najwazniejszy. Moze on by¢ jednak naruszony, jesli kedrys
z warunkéw prawomocnoéci nie zostanie spetniony. Zdarzy¢ si¢ tak moze w dwo-
jaki sposdb: po pierwsze, w sytuacji kiedy kto$ $wiadomie nie respektuje kt6regos
z roszczen, np. manipulujac drugg osoba, chociazby poprzez nieetyczng perswa-
zje. Po drugie, wéwczas, jesli warunki waznosci nie s spelniane pomimo dobrych
intencji osoby porozumiewajacej si¢, bo nieprzestrzeganie zasad poprawnej ko-
munikagji jest wynikiem braku $wiadomosci istnienia i znaczenia waznych regut
w stosunkach interpersonalnych, a nie celowego dziatania. J. Habermas nazywa to
Lsystematycznie znieksztalcong komunikacjg™*°.

Czynnoscia wykorzystujaca kompetencje komunikacyjna (nie tylko lingwistycz-
na) jest rozmowa definiowana jako: ,[...] zachowanie przebiegajace w obecnosci

7 Ibidem, s. 9.

8 ]J. Habermas, Teoria i praktyka, Warszawa 1983, s. 42.
% Ibidem.

10 Thidem, s. 42.
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i przy wspéldziataniu innego czlowieka, jest ono zarazem czynnoscia, polegajaca
na przesylaniu i odbieraniu jezykowych komunikatéw, jak i specyficznym rodza-
jem interakcji pomiedzy ludZmi, majacymi na celu najczeéciej uregulowanie lub
podtrzymanie pozadanych relacji z innymi ludZmi, posrednie osiagni¢cie pewnych
praktycznych celéw, zmiang sytuacji rozmawiajacych, czasem rozwdj psychiczny
uczestnikéw rozmowy” .

Rozmowa odbywa si¢ droga konkretnych aktéw komunikacyjnych. Akt komu-
nikacyjny, w odréznieniu od aktu mowy (ten ostatni odnosi si¢ do zachowari $cisle
lingwistycznych), jest pojeciem szerszym. Celowe jest jego przedstawienie.

Wielo$¢ typologii aktéw komunikacyjnych jest duza. Wynika to z faktu, iz
problemami zwigzanymi z komunikowaniem si¢ zajmuja si¢ badacze réznych
dyscyplin naukowych: jezykoznawcy, filozofowie, antropolodzy, psychologowie,
socjolodzy i inni. Kazda z wymienionych dziedzin wnosi co$§ waznego do nauki
o porozumiewaniu si¢. W literaturze jednak nie znajdziemy jednego, syntetycz-
nego ujecia, wciaz jeszcze bowiem nie jest to mozliwe. Brak jednoznacznych roz-
strzygnie¢ dotyczacych zachowan cztowieka i jego mozliwosci poznawczych spra-
wia, iz kazde z proponowanych podejs¢ jest mozliwe. Poczynajac od filozoficznych
typologii J. Austina i J. Searle’a, poprzez typologie aktéw perswazyjnych G. Millera
czy tez koncepcje A. Thomasa i inne. Skupi¢ uwage na typologii pragmatyczno-
-kontekstowej A. Awdiejewa i Z. Neckiego'?, w ktdrej autorzy opierali si¢ na ideach
badaczy wymienionych weczesniej.

Méj wybér jest podyktowany tym, ze odnosza si¢ oni do jezyka i uzytkowania
go w celach praktycznych, czemu daja wyraz w pierwszej czesci nazwy typologii —
pragmatyczna. Réwnoczesnie odwolujg si¢ do sytuacji spotecznych, w kedrych jezyk
jest uzywany do budowania kontaktu interpersonalnego, stad nazwa kontekstowa.
Typologia ta najbardziej odpowiada poruszanym przeze mnie zagadnieniom.

Autorzy w swojej koncepcji poczynili cztery zalozenia: trafna interpretacja
wigkszo$ci wypowiedzi wymaga znajomosci sytuacji, w jakiej wypowiedz ta zostala
zrealizowana; podstawowym celem komunikacji jest koordynacja zachowari instru-
mentalnych i interpersonalnych oséb podejmujacych aktywno$¢ komunikacyjna;
najwazniejszym kryterium podziatu celéw jest perspektywa czasowa; interpretacja
wypowiedzeni i wywolana nimi reakcja zaleza od obiektu, kt6rego one dotycza'.

Biorac pod uwage pierwsze zalozenie, wyrdznili cztery gléwne rodzaje kon-
tekstu: semantyczny (lingwistyczny), interpersonalny, instrumentalny (zadaniowy)
oraz kulturowy'. Kontekst jezykowy odnosza autorzy do wszystkich wypowiedzi
poprzedzajacych dany akt komunikacyjny, a wplywajacych na jego interpretacje,

1 ]. Bobryk, Jak tworzyé rozmawiajgc. Skutecznosé rozmowy, Warszawa 1995, s. 58.
12 7. Necki, Komunikacja..., op. cit., s. 100-132.

13 Ihidem.

Y bidem, s. 101.
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uznajac tez, iz réwniez pdzniejsze wypowiedzi moga powodowaé reinterpretacje
wypowiedzi poprzednio ustyszanych'®. Oznacza to, ze pamig¢ réznych wypowie-
dzi, nawet bardzo odleglych czasowo tworzy éw kontekst, a réwnoczesnie sprawia,
ze osoby pozostajace ze sobg w kontakcie mogg odnosi¢ si¢ do takich sytuaciji, ktére
znane s3 tylko im, natomiast niezrozumiale dla pozostalych uczestnikéw relacji.

Ostatnim elementem kontekstu jezykowego jest poznawczy system odniesienia,
ktéry sprawia, ze konkretng wypowiedz jeste$Smy w stanie odnie$¢ do odpowied-
niego wycinka rzeczywistosci, co umozliwia lepsze rozumienie wypowiedzi.

Jest tu wyrazne nawigzanie do teorii komunikowania interpersonalnego: teorii
samoswiadomosci — ,,skryptéw” i teorii regut spotecznych D. Crushmana (oma-
wianie ich wykraczaloby zdecydowanie poza ramy tego opracowania).

Warto doda¢, ze wlasnie 6w kontekst wynikajacy z pamieci wydarzeri komu-
nikacyjnych, w edukacji szkolnej nabiera szczegélnego znaczenia. Matryce komu-
nikacyjne, budowane we wczesnym okresie dziecifistwa w procesie socjalizacji,
tworzg si¢ w trakcie relacji gtéwnie z osobami znaczacymi, a do nich naleza przede
wszystkim rodzice. W szkole nauczyciele, z racji swoich zadan, pelniac funkcje mo-
delowe, moga korygowa¢ bledy rodzicielskie wrecz terapeutycznym sposobem po-
rozumiewania si¢, utrwala¢ poprawne style komunikacyjne (dzialajac tym samym
profilaktycznie), badZ sami przyczynia¢ si¢ do powstawania zaburzen, postugujac
si¢ jezykiem destrukgji.

Kontekst interpersonalny, wedtug A. Awdiejewa i Z. Neckiego, dotyczy calosci
problematyki interakgji spolecznych. Autorzy, opierajac si¢ na réznorakich zesta-
wieniach, proponuja dwa wlasne wymiary kontekstu interpersonalnego. Pierwszy
nazywaja ,wymiarem mocy interpersonalnej, wyrazajacej si¢ stopniem sprawowa-
nia kontroli nad partnerem i sytuacjg’. Drugi ,dotyczy nastawienia emocjonal-
nego, wzajemnej atrakcyjnosci lub wzajemnej awersji”'®. Mozna powiedzied, ze
sposdb zinterpretowania aktéw komunikacyjnych zalezy w duzej mierze od pozycji
nadawcy i odbiorcy. Zwracaja uwage na rzecz szczegélnie istotna, a mianowicie
sytuacje, kiedy z faktu pelnienia okreslonej roli spotecznej dochodzi do trwalej
przewagi jednego z uczestnikéw porozumiewania si¢. Chee zwréci¢ uwagg, ze mie-
dzy innymi szkota jest wlasnie takim miejscem, w ktérym nauczyciel z racji swojej
funkcji ma uprzywilejowana pozycje komunikacyjna. Tylko od jego umiejgtnosci
i wiedzy zaleze¢ bedzie, w jaki sposdb skorzysta z wlasnej mocy interpersonalnej -
wspierajac uczniéw w ich osobistym rozwoju czy tez go hamujac.

Kazdy z nas posiada osobisty sygnalizator zaspokojenia badz niezaspokojenia
potrzeb, i s3 to stany emocjonalne. Potrzeba niewzruszalnej $wiadomosci tego,
»na jakim $wiecie si¢ jest”, sama przez si¢ prowadzi¢ moze do kradcowych form

Y Ibidem, s. 102
16 Jhidem, s. 105.
17 ]. Bobryk, Jak tworzyé..., op. cit.
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podporzadkowania. WieZz z innymi jest potrzebna do zycia nie mniej niz powie-
trze, i tak jak zanieczyszczone powietrze szkodzi naszemu zdrowiu, a jednak nim
oddychamy, bo czyms oddycha¢ musimy, tak poczucie bezpieczedstwa mozemy
budowa¢ na przyklad poprzez wiezi lekowe, chociaz s3 one dalece destruktywne,
blokuja, czasami wrecz uniemozliwiaja rozwoéj'®. Spéjnia przez lgk odgrywa wielka
role w tradycyjnym wychowaniu i jest tak gleboko zakorzeniona, ze wielu rodzi-
c6éw i nauczycieli nawet nie dostrzega w tym nic niestosownego, nie méwiac juz
o $wiadomosci powazniejszego zagrozenia. Strach indukuje stosunki miedzy dzie¢-
mi i rodzicami, a takze miedzy uczniami i nauczycielami. Wzbudzanie go przybiera
rézne formy, czasami forme bardzo tagodnej postaci perswazji, chociaz tak napraw-
de jest to zawoalowana stowna przemoc".

Postuze si¢ przykladem komunikacji perswazyjnej, ktorej ,,celem jest przeko-
nanie odbiorcy do pewnego sposobu postgpowania, takiego, ktéry jest zgodny
z intencjami osoby méwiacej. Osoba naklaniajaca zaklada, iz bez jej akeji per-
swazyjnej odbiorca nie wykonalby zadania, o ktére chodzi. A wigc nadawca musi
dostarczy¢ stuchaczowi odpowiednich racji dziatania, zbudowac mu motywacje, po-
budzi¢ i ukierunkowa¢ jego aktywnos¢*.

G. Marwell i D. Schmidt, amerykanscy badacze zachowan komunikacyjnych,
wyrdznili szesnascie réznych sposobéw naklaniania, tworzac typologie aktéw ko-
munikacji perswazyjnej w sytuacjach kontaktéw bezposrednich?'. Oto one (kur-
sywa zostaly wpisane przyklady wlasne zaczerpnicte z autentycznych wydarzer
szkolnych):

Obietnica osobista: ,Jesli postuchasz, ja ci¢ nagrodze”. (,Jesli uzyjesz argumentéw z lek-
¢ji, dam ci lepszq oceng”).

Grozba osobista: ,Jedli nie postuchasz, ja ci¢ ukarzg”. (,Jesli nie weémiesz udziatu
w olimpiadzie, dam ci tylko czwirke”).

Ekspertyza pozytywna: ,Jedli postuchasz, wszystko ulozy si¢ dobrze, $wiat (los, ludzie)
ci¢ nagrodzi”. (, Jesli postgpisz tak, jak mowig, klasa i szkota bedzie z ciebie dumna’).
Ekspertyza negatywna: ,Jesli nie postuchasz, wszystko si¢ ulozy zle, $wiat (los, ludzie)
cig¢ ukarza’. (,,Jesli nie zrobicie tego tak, jak proszg, to konsekwencje mogg byc o wiele gorsze,
stracimy dotacje do wycieczki nie méwiqc juz o zawieszeniu dyskotek”).

Korupcja: wreezenie upominku, zrobienie przyjemnosci tuz przed akeja perswazyjna.
(» Tutaj jest twoja nagroda za udziat w konkursie fotograficznym, a teraz porozmawiajmy
0 matematyce, powinienes cos zrobic z tymi ocenami. Sg ponizej twoich mozliwosci”).
Manipulacja awersyjna: przeciwieristwo korupgji, karanie jako demonstracja sity tuz
przed perswazja. (, Praemysiatam wezorajsze wydarzenie i za karg odwotuje planowang na

'8 1. Eibl-Eibesfeld, Miftos¢ i nienawisé: historia naturalna elementarnych sporéw, Warszawa
1997.

Y 1. Jundzit, Dziecko ofiara przemocy, Warszawa 1993, s. 82-95.

20 7. Necki, Komunikacja. . ., op. cit.

2 Thidem, s. 72-75.
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maj wycieczke. Uwazam réwniez, ze powinniscie przeprosi¢ dyrektora i paniq od biologii,
jesli cheecie, aby incydent szybko poszedt w niepamiec”).

Powinnos¢: ,,Ze wzgledu na to, co dla ciebie zrobitem, powinna$ mnie postucha¢”.
(- Przez pigc lat intensywnie pracowatam nad tobg, wige powinnas wybrac teraz szkote,
ktérg ci radze”).

Sympatia: ,,Poniewaz si¢ lubimy, powiniene$ mnie postucha¢”. (, Chociazby ze wzgledu
na naszq sympatig powinnas przygotowac cos na tg akademie’).

Apel moralny: ,Kazdy przyzwoity czowick by postuchal”. (,Kazdy przyzwoity uczen
wziqthy pod rozwage to, co méwig”).

Przyjemnosé: ,Jak postuchasz, bedziesz si¢ $wietnie czul”. (,Zrdb tak, jak proponuje,
a bedziesz mdgt by¢ dumny z siebie”).

Nieprzyjemno$¢: ,Jak nie postuchasz poczujesz si¢ podle”. (,Bedziesz miata wyrzuty
sumienia, powinnas jej pomdc w historii. To mimo wszystko twoja kolezanka’).

Wzér pozytywny: ,,Czlowiek na poziomie by postuchal”. (,Inteligentny uczess zrozu-
miathy, ze to dla jego dobra’).

Wzér negatywny: ,, Tylko idiota by nie postuchal”. (, Tylko idioci by tego nie zrobili’).
Poczucie winy: ,Jezeli nie postuchasz, bedg si¢ czul bardzo zle, zadasz mi cierpienie”.
(. Jesli ten konflikt si¢ nie zakoriczy, przez was bede musiata pdjsé na zwolnienie”).
Konformizm pozytywny: ,Ludzie, ktérych szanujesz, pochwalg ci¢ za to, Ze mnie po-
stuchale§”. (, Twoi rodzice, kochasz ich, prawda?! - bedg z ciebie dumni, a ja ci dobrze
radzg”).

Konformizm negatywny: ,Ludzie, ktdrych szanujesz, potepia cig, wy$mieja, poniza,
jedli mnie nie postuchasz”. (,Pomysl o twojej mamie, o tacie, bedq zawiedzeni i rozczaro-
wani twojq decyzjg’).

Przedstawione akty komunikacji reprezentuja cztery strategie: ,strategia mar-
chewki” — przedstawienie korzysci mozliwych do uzyskania dzigki podporzad-
kowaniu si¢ sugestiom; ,strategia kija” — przedstawienie strat pojawiajacych si¢
w wyniku braku podporzadkowania si¢ sugestiom; ,,strategia zaszczytu” — taka ma-
nipulacja sytuacja, by odbiorca, podporzadkowujac si¢ sugestiom, osiagnat racje
dla odczuwania dumy; ,strategia samopotepienia’ — taka manipulacja sytuacja, by
odbiorca, unikajac podporzadkowania si¢ sugestiom, sam siebie karal poczuciem
wstydu, ponizenia.

Podziat ten zostat uzupelniony o dodatkowe dwie strategie: ,strategia przeno-
szenia kompetencji” — odwolywanie si¢ do zdania ekspertéw; ,strategia konformi-
zacji” — odwolywanie si¢ do wzorcéw i aktywnosci innych os6b*.

Kazdy z wymienionych powyzej 16 przyktadéw perswazji (pisanych kursywa)
jest aktem manipulacji, wywierania presji na podopiecznego z wykorzystaniem
»mocy interpersonalnej”, ktéra z urzedu jest po stronie nauczyciela.

Nalezy tutaj doda¢, iz zwolennicy metod perswazyjnych uwazaja, ze weale nie
stosujg przemocy, nazywajg to jedynie sterowaniem §wiadomoscia. Trudno si¢ zgo-

2 Tbidem, s. 73.
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dzi¢ z takim mygleniem. Manipulacja zawsze pozostaje przemoca, jakkolwiek by
ja nazwac.

Nasuwa si¢ pytanie, jakie osoby wykazuja tendencj¢ do uzywania takich strate-
gii w relacjach z innymi i jakie sa ewentualne skutki ich stosowania?

Mozna wnioskowa¢, iz perswazja jest sposobem budowania kontaktu tych,
kt6rzy maja duza potrzebe ciaglego sterowania i kontrolowania zachowan innych,
obnizong samooceng i zanizony obraz wlasnej osoby, niski poziom zaufania do
siebie i innych, a takze niewielkg samoswiadomos¢. G. Miller, stwierdzil, iz sto-
sowanie perswazji preferujg osoby ,sztywne, malo plastyczne i niewrazliwe na
zmienno$¢ sytuacji zewngtrznej, a wiec osoby o niskich umiejetnosciach prowa-
dzenia kontroli whasnych sposobéw komunikowania si¢ (méwiac inaczej o osta-
bionym self-monitoringu)”*.

Skutki uboczne, z reguly niepozadane, sa bardzo rozlegle. Poczawszy od wy-
wolywania u dziecka (ucznia) poczucia strachu i podlegania (Jesli tego nie zrobisz,
to... dostaniesz dwdje, uwage itp.), poprzez poczucie winy (Jesli tego nie zrobisz,
to... przez ciebie si¢ rozchoruje, bede musiata postawic wszystkim dwdje itp.), az do
pokazania, ze jego wlasne potrzeby czy uczucia sa niewazne (Nic mnie nie 0bcho-
dzi, ze dzwonit dzwonek, jesli bedziecie cicho, wtedy skoticzg lekcje; Nie powinnas
tak si¢ czud, naprawdg nie ma potrzeby. .. itp.). Tego rodzaju wypowiedzi sg row-
niez oddzialywaniem na uczniéw z pozycji sily i autorytatywnosci, powolujac
si¢ na powinnosci, przekazuja uczniom, ze ich whasne sady sa niewiele warte
i powinni przyja¢ to, co inni (nauczyciele, rodzice) uwazaja za stuszne. Zatem
ucza niewiary we wlasne sady i moga prowadzi¢ do rezygnacji z samodzielnego
myslenia. Pokazuja, ze jesli keo§ jest starszy i silniejszy (nauczyciel posiada rézne
atrybuty wladzy, takie chociazby jak dziennik, oceny, mozno$¢ wpisywania uwag
itp.), to moze sprawia¢ bol (grozby osobiste), niedowierza¢ zdolnosci oceniania
wydarzent (manipulacja awersyjna), deprecjonowaé umiejetno$é dokonywania
wyboru (powinnosci), budzi¢ poczucie nizszosci (apel moralny, wzér negatyw-
ny) i powszechnie, a takze bezkarnie narusza¢ terytorium psychologiczne drugiej
osoby.

Niepodporzadkowanie si¢ perswazji zagraza poczuciu bezpieczefistwa, rodzi
obawy przed odrzuceniem, grozi utrata akceptacji, czasami mitosci. Podporzad-
kowanie grozi zniewoleniem, utrata mozliwoséci samostanowienia, utrudnia badz
hamuje rozwdj i stawanie si¢ soba.

W przedstawionej strategii perswazyjnej, jakze czgsto i chetnie wykorzystywanej
w szkole, jezyk jest narzedziem przymusu i manipulacji. Zeby mégt stuzy¢ nauczy-
cielowi jako narzedzie wyzwalania, potrzebna jest wiedza i umiejetnosci, kedrych
zakres wyznacza, parafrazujac my$l H. Lasswella, ,kto powiedzial, co powiedziat,

3 Tbidem, s. 75.
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jak powiedzial, do kogo powiedzial, jakiego kanatu uzywajac, jakie zasady stosujac
i jaki moga jego stowa wywola¢ efekt”*.

W komunikacji perswazyjnej nadawca komunikatu zaklada, ze rozméwca
zmieni swoje zachowanie pod wplywem nacisku. Tymczasem psychologowie hu-
manistyczni i poznawczy podkreslaja, ze zmiana jest skutkiem wiasnej decyzji wy-
nikajacej z woli jednostki, natomiast presja jedynie wyzwala zachowania ukierun-
kowane na unikanie kary, ktéra pojawia sig, jesli jednostka nie podporzadkuje si¢
zaleceniom. Zamiast zmiany rodzi si¢ rodzaj gry ,nie da¢ si¢ przytapa¢”.

W pracy nauczyciela sytuacje, w ktérych pomimo dobrej woli wystgpuje nie-
$wiadome naruszenie zasad komunikacji etycznej, jak i te, w kedrych uniwersalne
warunki prawomocnosci J. Habermasa nie zostaja spetnione na skutek $wiadomej
manipulagji, sa szczegélnie niebezpieczne. Wynikaja z braku wiedzy i rozumienia,
a stan taki uniemozliwia korekte wlasnych zachowari. W konsekwencji kontakt
z takim nauczycielem wplywa destruktywnie na wszystkie plaszczyzny rozwojowe
podopiecznych: intelektualng, emocjonalna, jak i fizyczna. Niemozno$¢ wyrazenia
trudnych emocji, jakie rodza si¢ w sytuacji do§wiadczania bycia manipulowanym,
zwlaszcza w sytuacjach braku réwnowagi ,mocy interpersonalnej”, zwlaszcza per-
manentne ,zaleganie uczu¢” i niezaspokajanie potrzeb prowadzi do zaburzen psy-
chosomatycznych i zaburzen w zachowaniu. Reakcja dorostych na taki stan rzeczy
bywa szukanie medycznych $rodkéw zaradezych u lekarzy lub przyczepienie ety-
kietki ,,uczen trudny” ze wszystkimi tego konsekwencjami.

Czy istnieje jakis idealny rodek zaradczy? Idealnego nie ma, jednakze pomocne
wydaje si¢ rozwijanie u tych, ktérzy w pracy zawodowej maja kontakt z dzie¢mi
i mlodzieza, umiejetnosci postugiwania si¢ , terapeutycznym jezykiem akceptacji”
z wykorzystaniem informacji zwrotnych do korygowania zachowan niepozadanych
i wzmacniania pozytywnych.

2 Q.R. Scott, Teoria komunikowania: ponowne rozpatrzenie kwestii, [w:] Wspdtczesne systemy
komunikowania, red. B. Dobek-Ostrowska, Wroclaw 1998, s. 41.
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Specyfika komunikacji w procesie edukacyjnym
— obszary zagrozert manipulacyjnych

Streszczenie

W prezentowanej publikacji poruszamy teoretyczne zagadnienia dotyczace skutkéw dziatadh ma-
nipulacyjnych w szkole. W literaturze przedmiotu brakuje jednoznacznej definicji pojecia ,ma-
nipulacja”. Przyjely$my, ze istota dziataii manipulacyjnych jest pomijanie podmiotowosci osoby
poddawanej oddziatlywaniom wychowawczym i dydaktycznym. Rozwazania koncentruja sie wiec
przede wszystkim na wplywie manipulacji na trudnosci w komunikacji nauczyciel — uczen.

W naukach spolecznych cztowiek charakteryzowany jest jako istota spoteczna, co
oznacza, ze potrzebuje on kontaktu z innymi ludZmi. Rodzaj owego kontaktu opi-
sywany jest zaréwno przez filozoféw, socjologdw, psychologéw, jak i pedagogdw.
To co we wszystkich tych naukach szczegdlnie jest akcentowane w wymiarze ludz-
kich relacji, to zdolnos¢ komunikowania si¢, wyrazania wlasnych mysli i uczué
oraz przekazywania ich innym. Jezyk traktowany jest jako podstawa kulturowe;j
wspdlnoty, jako narzedzie niezbedne w opisie doswiadczenia zbiorowego, tworze-
nia ludzkiej tozsamosci'.

W przestrzeni edukacyjnej jezyk jest podstawowym narzedziem przekazu infor-
magji, nawiazywania wzajemnych relacji, wyrazania uczu¢, ksztaltowania postaw
i okreslonych systeméw wartosci. Jezyk jest zatem podstawa procesu komunikagji,
ktéry w szkole moze przybiera¢ rézne postaci w zaleznosci od preferowanego sy-
stemu pedagogicznego, stylu nauczania, pogladu na to, kim jest uczen i jakie jest
jego miejsce w szkole. Owa wielos§¢ i ré6znorodnos¢ form procesu porozumiewania
si¢ moze mie¢ swoje zalety, biorac pod uwage indywidualne podejscie w nauczaniu
i wychowaniu, moze jednak stanowi¢ réwniez pewnego rodzaju niebezpieczefistwo
dzialan manipulacyjnych. W niniejszym artykule sprébujemy, analizujac specyfike

' T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe. Teorie i analizy prasy, radia, telewizji
i Internetu, Krakéw 1999, s. 39.
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komunikacji w relacji uczen — nauczyciel, wskaza¢ mozliwe obszary zagrozeri mani-
pulacyjnych, zastanowi¢ si¢, w jakich sytuacjach owe zagrozenia mogg wystapic.

Ksztatt i znaczenie dziatari manipulacyjnych

Z analizy literatury spofeczno-humanistycznej wynika, iz zjawisko manipulacji
nie jest jednoznacznie zdefiniowane i scharakteryzowane. Czgsto omawiane jest
w kontekscie takich poje¢ jak perswazja, sprawowanie kontroli, uprzedmiotowie-
nie (instrumentalizacja), nacisk (przymus, przemoc), propaganda itp.” Juz z pre-
zentowanego zestawienia mozna dostrzec, iz, po pierwsze, zjawisko manipulacji ma
charakter emocjonalno-oceniajacy, a po drugie, odbierane jest raczej w wymiarze
pejoratywnym. To co jeszcze mozna zauwazy¢ z analizy réznych wspélczesnych
interpretacji definicyjnych, zwiazane jest z adresatem i nadawca oraz lokalizacja
celu. W zwiazku z tym w literaturze spoleczno-humanistycznej manipulacja odnosi
si¢, po pierwsze, do dziatania (oddzialywania), poza tym uczestnikami manipulacji
sa zawsze osoby. Tutaj warto podkresli¢, iz owo dziatanie bardzo czgsto klasyfi-
kowane jest jako nieetyczne, natomiast relacja miedzy nadawca a adresatem jest
niesymetryczna. Sprawca owych dzialad z reguly ma $wiadomos¢ swoich poczy-
nani, natomiast adresat czynno$ci manipulacyjnych pozostaje w nieswiadomosci.
W tym aspekcie czesto analizuje si¢ zjawisko ograniczania wolnosci, instrumentali-
zadji, uzyskiwania korzysci cudzym kosztem®. W kontekscie tego charakteryzuje si¢
umiejscowienie celu owych negatywnie ocenianych poczynan. Najczesciej dziata-
nia manipulacyjne realizujg ,.cele istniejace poza cztowiekiem™ (w tym przypadku
chodzi o osob¢ manipulowana). Zawsze jest to cel wazny dla nadawcy oddzialywan
i nieznany odbiorcy.
Manipulacj¢ mozna okresli¢ poprzez wskazanie jej charakterystycznych cech,
takich jak:
* niejawno$¢, skrytos¢, zakulisowo$é, podstepnos¢ — dziatania manipulacyjne,
ich cel i intencja nie s3 u$wiadamiane osobie poddawanej wplywowi;
* intencjonalno$¢, celowo$¢ — manipulacja zmierza do realizacji celéw tego, kto
podejmuje oddzialywanie;
* subtelno$¢, precyzyjnoéé, niedostrzegalno$¢ — odbieranie bodZzcéw manipula-
cyjnych czegsto odbywa si¢ pod$wiadomie;
* tymczasowo$¢, natychmiastowos$¢ — sens i skutek omawianych poczynan spro-
wadzane s3 do szybkich rezultatéw, uzyskiwanych w krétkim czasie;

2 Por. A. Wrébel, Wychowanie a manipulacja, Krakéw 2006.

3 Por. ibidem, Cz. Wisniewski, Manipulacia a wychowanie, ,Edukacja i Dialog” 1993,
nr 47.

A. Lepa, Manipulowanie czlowickiem jako problem wspdtczesnej pedagogii, ,Ethos” 1992,
nrl7,s.78.
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* znieksztalcalnos¢, fragmentarycznos¢, ograniczono$é — wynikiem manipulacji
jest zafalszowanie obrazu wycinka rzeczywistosci;

* uprzedmiotowienie — istotg dziatari manipulacyjnych jest pomijanie podmioto-
wosci osoby poddawanej oddziatywaniom®.

W prezentowanym wystapieniu ta ostatnia cecha manipulacji bedzie miata dla
nas kluczowe znaczenie. Analizujac obszary zagrozen dziatalnoscia manipulacyj-
na w szkole, bedziemy koncentrowa¢ si¢ na wymiarze komunikacji. Wychodzimy
z zalozenia, iz podstawowa przyczyna, jak réwniez skutkiem owych zagrozen bedzie
sytuacja uprzedmiotowienia ucznia, pozbawienia go mozliwosci realizacji swoich
potrzeb i praw, czy wreszcie wykorzystywanie go do realizacji celéw nauczyciela.
W jaki sposéb moze to mie¢ miejsce w przestrzeni komunikacyjnej?

Obszary zagrozeri manipulacyjnych
w procesie edukacyjnym — analiza przestrzeni komunikacyjnej

Z analizy literatury jasno wynika, ze szkola jest miejscem specyficznego rodzaju
komunikagji, nie tylko ze wzgledu na wzajemne relacje nadawcy i odbiorcy, ale
réwniez na sposob porozumiewania si¢ tych podmiotéw. Tym, co zdecydowanie
wysuwa si¢ na plan pierwszy w opisie owej specyfiki, jest dominujaca rola na-
uczyciela jako nadawcy komunikatéw. Znajduje to wyraz w przytaczanym przez
réznych autoréw ,prawie dwoch trzecich” sformulowanym przez N. Flandersa®.
W mysl tej zasady, przez 2/3 czasu lekeji méwi nauczyciel, 1/3 nalezy do ucznidw.
W zwiazku z tym uczen traktowany jest w szkole przede wszystkim jako odbiorca
w procesie komunikacyjnym.

Tak zarysowuje si¢ pierwszy obszar zagrozen manipulacyjnych, zwiazany z nie-
bezpieczeristwem uprzedmiotowienia ucznia. Pojawia si¢ ryzyko narzucenia przez
nauczyciela pewnej wizji rzeczywistosci, jej interpretacji i sposobu rozumienia
w mys$l okreslonych celéw dydaktycznych. To pociaga za sobg ograniczenie (w nie-
ktérych sytuacjach uniemozliwienie) prezentacji glosu wychowankéw. Pojawia si¢
zatem niebezpieczeristwo monopolizacji wiedzy przez nauczyciela, przejawiajace
si¢ w podajacym toku nauczania, wsparte autorytetem podrecznika. W takim przy-
padku bardzo czgsto celem nadrzednym nie jest dobro ucznia, jego rozwdj, ale
koniecznos¢ realizacji materialu nauczania, przyswojenia go przez uczniéw. Tutaj
wyrazne niebezpieczeristwo dziatari manipulacyjnych bedzie wtedy, gdy nauczyciel
poprzez réznego rodzaju zabiegi stara si¢ pokaza¢ uczniowi, ze prezentowana przez
wychowawcg interpretacja widzenia rzeczywistosci to jedyna z mozliwych, naj-

> A. Wrébel, Wychowanie. ..., op. cit., s. 18-37.
¢ Por. A. Janowski, Uczer w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1995, s. 103, 1. Kawecki, Dia-
czego nauczyciele sq naucgycielami, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1991, nr 3.
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stuszniejsza, najwlasciwsza. W konsekwencji przyznajac racje nauczycielowi, uczert
przyjmuje stanowisko nauczyciela za swoje — cel zostal osiagnigty.

Tego typu sytuacje zagrozen manipulacyjnych moga by¢ wspierane poprzez
prawidlowo$¢, keéra wystepuje w ramach wymiany komunikatéw miedzy wycho-
wankiem a wychowawca. W szkole wzajemna interakcja nie ma postaci tradycyjnie
rozumianej rozmowy, kiedy kazda ze stron ma mozliwo$¢ w wybranym przez siebie
czasie sformulowaé pytanie. W relacji uczei—nauczyciel to wlasnie ten drugi czes-
ciej komunikuje si¢ poprzez dawanie wskazéwek, formutowanie polecen i stawia-
nie pytart/
dzy wychowawca a wychowankiem, polegajaca na dominujacej roli nauczyciela. To
on inicjuje interakeje, kontroluje jej przebieg i wyznacza jej postaé. Przejawia sig

. Mozna zatem zauwazy¢ wyrazng asymetri¢ w porozumiewaniu si¢ mie-

to np. w ocenianiu wypowiedzi ucznia, decydowaniu o jej poprawnosci jezykowej,
o jej poczatku i koficu. Z tego wynika, ze centralng postacia w klasie nie jest uczen,
a nauczyciel, ktéry ma wiedzg i wladzg. On wie, co powinien powiedzie¢ uczen,
i kiedy moze to zrobi¢. Takiemu schematowi sprzyja, zwykle staly, uklad prze-
strzeni klasy szkolnej, w ktérej uczniowie siedza jeden za drugim lub kolo siebie,
natomiast nauczyciel jest zwrécony twarza do wychowankdw i zajmuje centralne
miejsce w klasie. W zwiazku z tym wymiana wypowiedzi przebiega zazwyczaj na
linii nauczyciel-uczniowie, rzadziej uczen—uczen, nawet jezeli w klasie inicjowana
jest dyskusja. Co wiecej, jak pokazuje A. Nalaskowski, w swej etnograficznej ana-
lizie dotyczacej przestrzeni szkoly, aktywno$¢ uczniéw uzalezniona jest takze od
miejsca, jakie zajmuja oni w klasie. Im wickszy jest dystans przestrzenny miedzy
wychowawcg a wychowankiem, tym rzadsza jest migdzy nimi komunikacja®. To
znowu rodzi pewne ograniczenia wolnosci, podmiotowosci ucznia. W tej sytuagji
przestrzen szkolna jest zawladnigta przez nauczyciela i nie ma sprzyjajacych warun-
kéw do wspdtpracy.

Kolejnym obszarem ryzyka dzialan manipulacyjnych w obrebie komunikacji
jest fragmentaryzacja i znieksztalcanie rzeczywistosci. Moze odbywad si¢ to poprzez
odwolywanie si¢ w strategiach oddzialywan nauczycielskich do stereotypéw. Przy-
kladem mogg by¢ komunikaty werbalne, jak i pozawerbalne wykorzystujace po-
wszechne sady na przyklad na temat funkcjonowania, mozliwosci i predyspozycji
wychowankéw ze wzgledu na plec. Ten sposdb dziatania, po pierwsze, znieksztalca
rzeczywisto$é, po drugie, czesto funkcjonuje wbrew dobru ucznia i wreszcie, po
trzecie, wykorzystywany jest do wywarcia wplywu na miodziez. Bardzo czgsto tego
typu oddzialywanie zmierza do osiagnigcia celu waznego dla nauczyciela, jak np.
zaprowadzenie dyscypliny w klasie.

7 Por. M. Karkowska, Nauczyciel i uczert. Interakcje a wartosci w klasie szkolnej. Analiza etnogra-
Sficzna, Krakéw 2005, s. 143, M. Chomczyriska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia sig, [w:]
Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z.. Kwiecinski, B. Sliwerski, t. 2, Warszawa 2007.

8 A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoty, Krakéw 2002, s. 51.
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Komunikacja oparta na uzyciu stereotypéw prowadzi réwniez do etykietowania
uczniéw, co ogranicza otwarto$¢ wychowawcy w stosunku do wychowanka. Jak
podkresla A. Janowski, tego typu zjawisko jest ,wysoce szkodliwe, poniewaz uru-
chamia mechanizm samosprawdzajacych si¢ przepowiedni, polegajacy na tym, ze
dziecko, ktéremu na przyktad dano do zrozumienia wiele razy, ze jest niemadre, za-
cznie si¢ w koficu niemadrze zachowywa¢™. Nalezy jednak pamigta¢, ze kazda jed-
nostka moze zosta¢ naznaczona, gdyz w zaleznosci od proceséw grupowych moga
zosta¢ wyrdznione rézne cechy lub zachowania jednostek, ktore w jakis sposob
odbiegaja od obowiazujacych w grupie standardéw. Etykieta czgsto moze pomdéc
nauczycielowi w realizacji jego celéw wychowawczych i dydaktycznych, niemniej
jednak rzadko jest obiektywna i sprawiedliwa. Moze zatem, znieksztalcajac rzeczy-
wisto$¢, by¢ narzedziem manipulacji.

Skutki dziatari manipulacyjnych w szkole

Przygotowujac niniejszy tekst, przyjely$my stanowisko traktujace manipulacj¢ jako
forme wywierania wplywu na jednostke dla uzyskania whasnych celéw. Zgodnie
z nim dzialania manipulacyjne podejmowane sa w tych sytuacjach, w kedrych je-
den z uczestnikéw interakeji probuje przede wszystkim podporzadkowaé druga
strong, starajac sie kierowad jej zachowaniem, mygleniem i emocjami. Taka sy-
tuacja czesto ma miejsce we wspolczesnej szkole i mozna ja traktowaé jako jedna
z barier komunikagji.

W literaturze przedmiotu mozna réwniez spotkaé poglady akceptujace sto-
sowanie prostych technik manipulacji w prakeyce wychowawczej i dydaktycznej.
J. Danilewska' zalicza manipulacj¢ do tak zwanych migkkich form przymusu,
przed ktéra dziecku tatwiej jest si¢ broni¢ niz przed wychowaniem autorytarnym.
Nauczyciel umiejgtnie stosujacy manipulacje moze, zdaniem autorki, poméc ucz-
niowi, wspierajac go w dazeniach i chwilach zwatpienia. Wydaje si¢ jednak, ze
manipulacja zawsze zakl6ca proces komunikacji, wzmaga poczucie przymusu, ob-
niza zdolno§¢ krytycznego myslenia i poczucia aktywnego udziatu ucznia w pro-
cesie nauczania. Kazda forma przymusu prowadzi do réznorodnych form nieche-
ci. Jednostka poddawana dziataniom manipulacyjnym odczuwa lgk, agresje lub
uleglos¢. W swoim wystapieniu skupilySmy si¢ na dziataniach manipulacyjnych
podejmowanych przez nauczycieli, nalezy jednak podkresli¢, ze uczniowie réwniez
podejmuja préby manipulowania nauczycielem, dazac do konfrontacji i tak zwane;j
préby sit.

Rzeczywisto$¢ szkolna tworza sytuacje, w ktérych stale trzeba si¢ porozumie-
waé. Ten proces moze by¢ wykorzystywany przez nauczyciela w celu wywotania

? A. Janowski, Uczeri w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1995, s. 72.
10 J. Danilewska, Agresja u dzieci. Szkota porozumienia, Warszawa 2002, s. 81-82.
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w uczniu okreslonych zmian, wskazujacych na przyswajanie wiedzy. Zachowanie
osoby doroslej stanowi réwniez pewien wzdr zachowania, zgodnie z ktérym dziec-
ko uczy si¢ funkcjonowaé w spoteczenistwie. Komunikacja bez manipulacji uczy
porozumiewania si¢, uwzgledniajacego potrzeby wszystkich stron uczestniczacych
w procesie edukacji — nauczycieli, uczniéw i rodzicéw.

Podsumowujac rozwazania, mozna zauwazy¢, ze nauczyciel, kedry stara sig ste-
rowa¢ zachowaniem uczniéw, odbiera im tym samym prawo do samodzielnego
podejmowania decyzji i swobody wyboru. Wykorzystywanie manipulacji w szko-
le prowadzi przede wszystkim do znieksztalcenia komunikacji pomiedzy nauczy-
cielem a uczniem w procesie wychowania. Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze
nauczyciel stosujacy manipulacje przestaje zachowywac si¢ zgodnie ze swoja rola,
w ktdra wpisane jest okazywanie zaufania, budowanie wiary we wlasne sily oraz
podejmowanie dziatai stymulujacych rozwéj osobowosci wychowankdw.

Uprzedmiotowienie wzajemnych stosunkéw w wychowaniu uniemozliwia réw-
niez porozumienie pomigdzy nauczycielem i uczniem. Lekcewazenie podmiotowo-
$ci jednostki prowadzi do traktowania jej instrumentalnie, kierowania jej zachowa-
niem przez kary i nagrody oraz pomijania procesu wewnetrznego rozwoju. Taka
sytuacja tworzy mozliwo$¢ ksztaltowania si¢ postaw i zachowan konformistycz-
nych uczniéw, ktdrzy w takiej rzeczywistoéci nie majg mozliwosci bycia otwartym
i szczerym. Konformizm grupy réwiesniczej jest w okresie adolescencji prawido-
woscig rozwojowa, natomiast pod wplywem dziatari manipulacyjnych dochodzi
do powstania zachowan nazywanych uleganiem'’, motywowanych pragnieniem
uzyskania nagrody lub uniknigciem kary. Takie zachowania trwaja tylko przez czas,
w ktérym istnieje potrzeba przejawiania uleglosci.

Znieksztalcenie komunikacji przez manipulacje uniemozliwia rozwdj jednostek
tworczych. Najwazniejszymi kryteriami postawy tworczej sa: wrazliwo$¢ na $wiat,
plynnos¢ i mobilno$¢ myslenia, osobista oryginalno$¢, zdolnos¢ do przeobraza-
nia rzeczy, do analizy i syntezy informacji oraz organizacja koherentna. Sa to
podstawowe cechy twércy, ktdre rozwijane u dzieci w procesie wychowania moga
w okresie dorostosci przeksztalci¢ si¢ w zdolno$¢ tworzenia w réznych dziedzinach.
Aktywno$¢ tworcza moze by¢ realizowana tylko w swobodnych kontaktach spo-
Yecznych, w atmosferze wolnosci i wzajemnego porozumienia. Wspdlczesna kon-
cepcja procesu tworczego Carla Rogersa zaklada, ze jedynie jednostka autentyczna
moze staé si¢ czlowiekiem twérczym.

We wszystkich sytuacjach, w ktdérych obserwuje si¢ dzialania manipulacyj-
ne, mozna réwniez méwi¢ o przemocy. Przeciwdzialanie temu zjawisku, zgodnie
z koncepcja profilaktyki, nazywang pozytywna, polega na rozwijaniu czynnikéw
chroniacych — umiejetnosci zyciowych dzieci i mlodziezy oraz wychowawczych

" E. Aronson, Czlowiek istota spoteczna, Warszawa 2002, s. 41.
12 R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnos¢ dziecka, Warszawa 1985, s. 54-55.
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rodzicéw i nauczycieli. W szkole zagrozonej dzialaniami manipulacyjnymi na-
uczyciele i uczniowie prowadza specyficzng gre, w keorej nie tylko jest wazne, kto
wygra, ale kto pod wplywem ustgpstw zyska jak najwiecej tak zwanego swigtego
spokoju’®.

M. Rosenberg'* uwaza, ze podstawa porozumienia w relacjach miedzyludzkich
sa dwie kategorie: niezaleznos¢, rozumiana jako zdolno$¢ cztowieka do samodziel-
nego decydowania o swoich potrzebach i wzajemno$¢, czyli zdolnos¢ rozumienia
potrzeb innych ludzi. Tylko taka komunikacja pozwala budowaé zrozumienie, sza-
cunek i cheé wspdlpracy.

13 A. Janowski, Uczert w teatrze zycia. .., op. cit.
14 T. Widstrand, Porozumienie bez przemocy. Jezyk zyrafy w szkole, Warszawa 2008.
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Wspoiczesne poradnictwo
—miedzy upefnomocnieniem a manipulacja

Streszczenie

Celem artykulu jest opisanie wspotczesnych praktyk poradniczych jako przyczyniajacych si¢ badz
do upelnomocniania jednostek, badz do manipulowania nimi. Znaczacy przyrost réznorodnych
form i metod doradzania (poradnictwo grupowe i indywidualne, coaching, mentoring, wydawni-
ctwa i internetowe portale poradnicze) sugeruje istnienie zapotrzebowania na ,thumaczy” i ,.eks-
pertéw”, kedrzy pomoga jednostce orientowaé si¢ w Baumanowskiej plynnej ponowoczesnosci
oraz radzi¢ sobie z niepewnoscia, a takze konstruowad whasng tozsamos¢/tozsamosci.

Z jednej strony poradnictwo moze si¢ zatem przyczynia¢ do proceséw upelnomocniania, po-
dejmowania coraz bardziej samodzielnych i odpowiedzialnych wyboréw. Swiadczy o tym jezyk,
jakim postuguje si¢ wspélczesne poradnictwo, kladac nacisk na ,wzmacnianie”, ,wspieranie”,
»wspélne poszukiwanie”. Z drugiej za$ strony poradnictwo, szczegélnie zinstytucjonalizowane,
niesie w sobie ryzyko tworzenia foucaultowskich ludzi podatnych, kedrych tozsamosci i dziatania
koncentrujg si¢ wokét oczekiwani paristwa, rynku czy okreslonych grup spotecznych.

Takie poradnictwo (okreslane czgsto jako doradztwo) operuje jezykiem ,dostosowania’,
»dopasowania” do zewngtrznych wobec cztowieka wymogéw kosztem rozwijania wlasnej indy-
widualnosci. Opisywany przez badaczy nauk spolecznych nierozwiazywalny konflikt migdzy
realizacjq siebie a oczekiwaniami otoczenia (kultury i spoleczeristwa) odzwierciedla si¢ réwniez
w poradnictwie jako metodzie prowadzacej do upelnomocniania i wolnosci badz do konformizmu
postaw.

Wprowadzenie

Poradnictwo stalo si¢ dzialaniem, ktére coraz wyrazniej wpisuje si¢ w pejzaz zycia
spolecznego i z ktérego korzysta coraz wigcej 0s6b w rozmaitych formach — spot-
kari bezpo$rednich, odwiedzania portali internetowych oraz czytania publikagji.
Poradnictwo jest rozumiane jako dzialanie spoteczne, ,polegajace na dostarczaniu
przez doradcg rad, porad, wskazéwek radzacemu si¢ w celu rozwiazania jego prob-
leméw lub jako dziatalno$¢ instytucji'. Za podmiot poradnictwa uwaza si¢ obecnie

' A. Kargulowa, Poradnictwo, [hasto w:] Encyklopedia pedagogiczna XXIT wicku, t. 4, red. nauk.
i przew. kom. red. T. Pilch, red. wydaw. J.M. Sniecifiski, Warszawa 2005, s. 690.
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zaréwno radzacego sig, jak i doradcg, natomiast przedmiot poradnictwa stanowi
problem, do ktdrego rozwiazania dazy si¢ w relacji poradniczej. Sformulowanie
sytuacja problemowa odnosi si¢ do negatywnie odczuwanej sytuacji psychicznej ra-
dzacego sig, ktéra chcialby on/ona zmienié. Przyczyny takiej sytuacji problemowe;j
bywaja rézne: stres, trauma, utrata pracy, niesprzyjajacy splot okolicznosci, rézne-
go rodzaju deficyty etc. Celem poradnictwa jest zatem doprowadzenie do pozytyw-
nej zmiany w zyciu radzacego sig, ale rozwiazanie problemu w istocie jest dzielem
wspdlnym radzacego si¢ i doradcy: ,,polega na takim przeksztalceniu stosunku (ra-
dzacego si¢ — A.Z.) do przezywanych trudnosci, aby poczul si¢ on zmobilizowany
do dziatari aktywnych, pozytywnych, spotecznie akceptowanych i okazat si¢ zdecy-
dowany na wprowadzenie zmian w zyciu”2. Mozna méwi¢ o dwojakiego rodzaju
problemach w poradnictwie: instrumentalnych dotyczacych wiedzy, sprawnosci,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych oraz egzystencjalnych, odnoszacych si¢ do
sensu zycia, sfery wartosci czy idei®.

W zamysle twércéw teorii i metod poradniczych, jak réwniez u podioza
dziataii praktykéw poradnictwa (doradcéw), lezy idea pomagania, wspierania
i wzmacniania cztowicka w podejmowaniu decyzji zyciowych, zwigzanych gléw-
nie (cho¢ dzisiaj juz nie wylacznie) z ksztalceniem i podejmowaniem pracy. Po-
radnictwo, szczegblnie w jego liberalnej wersji, ma stuzy¢ byciu coraz bardziej
samodzielng jednostka, ktora $wiadomie i odpowiedzialnie bedzie dokonywaé
wyboréw zgodnie z wlasnymi predyspozycjami, dazeniami i ambicjami. Innymi
stfowy, powinno sprawia¢, by osoby z niego korzystajace byly zdolne do realiza-
qji indywidualnej wolnosci — przyczyniaé si¢ winno zatem do ich upelnomocnie-
nia. Na gruncie polskim nauka o poradnictwie traktowana jest jako subdyscypli-
na pedagogiki, ktéra czerpie wszak inspiracje réwniez z wiedzy psychologicznej
i socjologicznej. Interdyscyplinarny charakter poradoznawstwa (jako wiedzy stoso-
wanej) wyraza si¢ w tym, ze dazac do wywolania zmiany w czlowieku, konieczne
jest uprzednie zrozumienie, kim jest ten konkretny czlowiek (i tu przydatna jest
wiedza psychologiczna) oraz jak ukladajg si¢ jego relacje z otoczeniem (pomocna
w tym jest wiedza socjologiczna). Zawiera ono w sobie réwniez akcent edukacyjny
— jest pewna formg wychowania, ktére ma miejsce za zgoda radzacego si¢; pewna
forma wplywania na zachowanie, ktérego stopieri bedzie zalezat od przyjetych za-
Yozeni teoretycznych.

Celem niniejszego artykulu jest préba zarysowania poradnictwa jako obszaru
dziatalnosci ludzkiej, ktéry wspélczesnie nastawiony jest raczej na upelnomoc-
nianie jednostek, ale w ktérym zawarty jest takze pewien potencjal manipulacyj-
ny wyrazajacy si¢ na przyklad w imperatywie dostosowywania tych jednostek do
wymogéw i uwarunkowan $§wiata zewnetrznego. Instytucjonalizacja poradnictwa,
jaka nastapita w XX wieku, stuzyla bowiem planowemu i zorganizowanemu do-

2 Jbidem, s. 692.
3 Tbidem, s. 693.
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pasowaniu umiejetnosci pracownikéw do potrzeb dwezesnego rynku pracy (dzisiaj
okreslamy taka forme pomagania doradztwem czy orientacjg zawodowa). Dys-
kurs ten nie zamilkl zupetnie, dzi§ rywalizuja ze soba: dazenie do samorealizacji
i wymdg akomodacji. Wewngtrzna sprzeczno$é, jaka moim zdaniem charakteryzuje
wsp6lczesne nurty poradnictwa, moze by¢ whasnie sita napedowa ich niesamowitej,
zwlaszcza w ostatnich latach, kariery i popularnosci, a takze odzwierciedla pokrew-
na sprzeczno$¢, ktérej doswiadczamy réwniez w naszych codziennych wyborach.
Jak sta¢ si¢ wolnym, a jednoczesnie wydajnym pracownikiem, rodzicem, kochan-
kiem? Jak pogodzi¢ dazenie do samorealizacji z oczekiwaniami spotecznymi: rynku
pracy, Srodowiska lokalnego, srodowiska rodzinnego czy grupy kolezenskiej?

Poradnictwo jako obszar dziatania
wspdtczesnych tlumaczy

Czolowi badacze nauk spolecznych, tacy jak A. Giddens czy Z. Bauman, opisuja
kondycje wspélczesnego cztowieka jako skazanego na konstruowanie swojej toz-
samosci (w liczbie pojedynczej oraz mnogiej), a takze w swoich tekstach przyta-
czaja przyklady prakeyk poradniczych czy terapeutycznych, ktore majg wspieraé
jednostke w wysitku tworzenia siebie’. Autorzy ci pisza o potrzebie, czy moze na-
wet wewnetrznym przymusie, ktdry sklania wspétczesnych ludzi do poszukiwania
wsparcia w §wiecie zewngtrznym i do korzystania z pomocy specjalistéw w plano-
waniu wlasnego zycia. Zniesienie autorytetdw, kryzys wielu instytucji, kedre przez
wieki dawaly ludziom oparcie i wprowadzaly fad w rzeczywistosci, rozpad wigzi
spolecznych i atomizacja wigzi rodzinnych — wszystkie te procesy powoduja, ze
jednostka, ktdra z jednej strony poszerza granice swojej wolnosci i si¢ w niej nie-
rzadko rozsmakowuje, musi, z drugiej strony, za t¢ wolnos$¢ zaplaci¢ wysoka cene.
Jest nig wysitek pracy nad sobg i tworzenia whasnego zycia. W pustych miejscach,
powstalych po wezesniejszych autorytetach, instytucjach oraz ich prakeykach, po-
jawiaja si¢ specjalisci i eksperci od zarzadzania soba, (samo)rozwoju, budowania
tozsamosci, kreacji siebie. Odwoluja si¢ oni do okreslonych koncepcji cztowieka
czy wizji $wiata i, zaleznie od opgji, oferuja klientom odpowiedni rodzaj pomocy.
Sa dostawcami drogowskazéw oraz dumacza, w jaki sposéb drogowskazéw takich
mozna poszukiwaé w sobie.

Obecng popularnos¢ réznego rodzaju prakeyk poradniczych i terapeutycznych
okresla sie réwniez mianem kultury terapeutycznej®, ktéra mozna uzna¢ za jeden

* Por. V. Drabik-Podgérna, Innowacja edukacyjna w poradnictwie zawodowym. Aplikacje roz-
wigzarn francuskich, Krakéw 2005, s. 78-79.

5 A. Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosc. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce poznej nowoczesnosci, War-
szawa 2002; Z. Bauman, Tozsamosé. Rozmowy z Benedetto Vecchim, Gdarisk 2007.

¢ Por. Ph. Riefl, 7he Triumph of the Therapeutic: Uses of Faith After Freud, New York—London
1966; A. Giddens, op. cit., M. Jacyno, Kultura indywidualizmu, Warszawa 2007. Warto
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z przejawéw szerszej od niej kultury indywidualizmu. Autorem terminu kultura
terapeutyczna jest Philip Rieff, badacz Freuda, ktéry w wydanej w 1966 r. glos-
nej ksigzce The Triumph of the Therapeutic argumentowal, ze w $wiecie zachodnim
kultura chrzescijaiska zostala wyparta przez kulture terapeutyczna. Zdarzenie to
autor wiazat z przypisywanymi Freudowi narodzinami psychologicznego cztowie-
ka i rozwojem psychologii jako nauki o indywiduum. Cigzar tworzenia tozsamo-
$ci zostal przeniesiony z zakorzenionej w danej tradycji spotecznosci (ktérej sil-
nym reprezentantem byly instytucje religijne) na jednostke, ktéra moze wyraza¢
i realizowaé swoje potrzeby, a zarazem sama dokonywaé wyboréw i ponosi¢ za
nie odpowiedzialno$¢. Kultura terapeutyczna stanowi zatem remedium na zycie
w kulturze ryzyka’, gdy niepewno$¢ jutra staje si¢ paradoksalnie jedyna stala, ja-
kiej mozemy oczekiwaé od przysztosci. W wysitku tym pomocni sa ,ttumacze”
(termin wprowadzony przez Z. Baumana), ktdrzy pomagaja zrozumie¢ zagubio-
nym w codziennosci jednostkom zaréwno swoja sytuacje, jak i zaplanowaé swoje
dzialania w niepewnej rzeczywistosci®. Przejécie do ponowoczesnosci okazalo si¢
mimo wielu pozytywnych zmian przej$ciem trudnym i bolesnym. Wolno$¢, jaka
oferuje si¢ dzisiejszemu cztowiekowi, okupiona jest samotnoscia, samodzielnoscia
i odpowiedzialnoscig za swoje decyzje i czyny’. Potrzeba istnienia tumaczy wyni-
ka réwniez z tego, ze w obliczu zanikania instytugji i autorytetéw (pafstwowych,
religijnych oraz innych) gotowych do przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci
za losy jednostek i grup, to doradcy-thumacze stanowia dzi§ guasi-instytucje, keéra
zaopiekuje si¢, wystucha i doradzi, jak réwniez da namiastke (cho¢by krétkotrwa-
tego) oparcia. Z kolei A. Giddens pisze o tym, ze ,cel terapii w warunkach pé6z-
nej nowoczesnosci [...] nalezy rozumieé i ocenia¢ jako metodologi¢ planowania
zycia’'’. Terapia jego zdaniem nie stuzy jedynie przystosowaniu si¢ jednostki do
zewngtrznej rzeczywistosci, cho¢ pozostaje to jej waznym elementem, ale jest ,,wy-
razem uogdlnionej refleksyjnosci, w pelni daje wyraz zaburzeniom i watpliwos-
ciom, ktére niesie nowoczesnos¢. Jednoczesnie stanowi czgéé typowej dla porzadku
poznej nowoczesno$ci mieszaniny szans i ryzyka. Moze prowadzi¢ do uzaleznienia
i biernosci, ale moze tez dawa¢ nowe podstawy do dziatania i sthuzy¢ przejmowa-
niu kontroli”'!. Ostatni cytat trafnie oddaje zréznicowanie zabiegéw poradniczych,

w tym miejscu zaznaczyd, ze poradnictwo dystansuje si¢ wobec terapii, jednak z kulturo-
wego punktu widzenia, poradnictwo i terapi¢ jako specyficzne zjawiska kultury zachodniej
mozna pojmowa¢ w tym przypadku facznie.

7 A. Giddens, op. cit., s. 6-7 oraz rozdz. IV, s. 150-199.

8 Z. Bauman, Prawodawcy i umacze, Warszawa 1998.

? M. Malewski, Poradnictwo wobec zmieniajgcych si¢ wzoréw ludzkiego zycia, [w:] , Terazniej-
sz0§¢ — Cdowiek — Edukacja” 2003, nr 3, s. 33.

Y A. Giddens, op. cit., s. 246.

Y [bidem.



Wspdtczesne poradnictwo — miedzy upetnomocnieniem a manipulacja - 57—

ktére mogg polega¢ na dzialaniach od sztywnego urabiania poprzez ukierunkowy-
wanie, motywowanie, wspieranie, az do upetnomocniania, czyli pobudzania do
samodzielnosci i samorealizacji.

Wyzwanie tworzenia tozsamo$ci ma réwniez zwiazek z diagnozowana przez
badaczy nauk spofecznych, a takze doswiadczana przez nas na poziomie codzien-
nosci zmiennoscia i niepewnoscia rzeczywistosci. Zjawisko to okreslane jest przez
Z. Baumana jako ,plynna nowoczesnos¢”'?, a przez U. Becka jako doswiadczenie
zycia w ,spoleczeristwie ryzyka™®. A. Giddens wiaze moment nadania dzisiejszego
znaczenia pojeciu ,ryzyka” z procesami ,kolonizacji przysztosci”, swoistego zwrotu
ku temu, co ma nadej$¢ i porzucenia patrzenia w przeszto$¢'4. Zmiana jest bodaj
czy nie najtrwalsza cecha spotecznosci ludzkich, lecz jej przyspieszenie wiaze sig
szczegflnie z przejéciem od epoki przednowozytnej do epoki nowozytnej. Drama-
tyczne wydarzenia XX wieku, jak réwniez rozwdj wiedzy i technologii przyczyni-
ly si¢ do utrudnienia relacji migdzypokoleniowych. Wiedza nie kumuluje si¢ juz
z wiekiem, tak by ludzie starsi mogli stanowi¢ wzory postgpowania i zrédo zycio-
wej madroéci dla mlodych pokoleri. Oznacza to, ze w planowaniu swojego zycia
korzystanie z do$wiadczert minionych pokolen staje si¢ bezowocne. Bedac $wiado-
mymi ryzyka, tym mocniej jednak marzymy o poczuciu bezpieczeristwa'.

Poczucie bezpieczeristwa stalo si¢ towarem rynkowym — mozemy (czasem na-
wet musimy) zakupi¢ polis¢ ubezpieczeniows, oszczedzamy na czarng godzing,
dbamy, aby zakupione przez nas towary i ustugi byly opatrzone gwarancja, sta-
rannie wybieramy miejsce zamieszkania i szkole dla dziecka, montujemy systemy
monitoringu i wokél osiedli budujemy ogrodzenia, a na wejsciu zostawiamy straz-
nika, ba, czasem nawet posiadamy bron, chodzimy wszedzie z telefonem, jezdzi-
my wlasnym samochodem, szczepimy si¢ i zazywamy leki, gdy tylko pojawig si¢
pierwsze objawy przezigbienia. Lista dziatan, jakie podejmujemy, majac na uwadze
bezpieczenistwo wlasne czy najblizszych, jest o wiele dtuzsza, nie chodzi jednak o jej
zapelnianie. Chodzi natomiast o zwrdcenie uwagi na to, ze wspdtczesny cztowiek
spozywa niesamowitg ilo$¢ energii, czasu i pienigdzy na zapewnienie sobie (ztud-
nego) poczucia bezpieczefistwa. Z. Bauman w tekstach z ostatnich lat wskazuje
na utopijng wrecz obsesje bezpieczeristwa (a zarazem lgku przed zagrozeniami),
jaka dreczy ludzi Zachodu, bezpieczeristwa za cene wolnosci'®. Niebagatelna jest

12 7. Bauman, Plynna nowoczesnosé, Krakéw 20006.

3 U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2002.

4 A. Giddens, op. cit., s. 153.

15 A. Giddens w cytowanej ksiazce wprowadza termin ,,bezpieczeristwa ontologicznego” jako
przeciwwagi dla ,,niepokoju egzystencjalnego”, por. idem, op. cit., rozdz. 11, s. 50-97.

16 Watek pozbawionego racjonalnoéci mnozenia réznych form zabezpieczen, jakie wymyslaja
i stosuja obecnie ludzie, powraca wielokrotnie w mysli Z. Baumana. Por. idem, Plynne czasy.

)3

Zycie w epoce niepewnosci, Warszawa 2007; idem, Plynna nowoczesnost, op. cit.
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tutaj rola nowoczesnych §rodkéw przekazu, kedre blyskawicznie dostarczaja nam
codziennie porcje¢ zatrwazajacych informacji z réznych zakatkéw $wiata. Mamy
zatem czego si¢ bad.

Nasze leki koja nieco terapeuci i doradcy, ktdrzy okazuja si¢ nierzadko skutecz-
niejsi od dotychczasowych grup wsparcia w postaci rodziny czy grupy kolezenskiej.
Gotowi jeste$my placi¢ spore sumy pieniedzy za fachowa pomoc w rozwiazywaniu
naszych osobistych probleméw rodzinnych, zawodowych czy edukacyjnych. Tera-
peuci i doradcy w pewnym sensie staja si¢ Zrédlem naszego poczucia bezpieczen-
stwa — oferuja pomoc, ktérej wszak warunkiem koniecznym jest przyznanie sie, ze
sobie z czym§ nie radzimy, oraz wyrazenie gotowosci do zmiany. Pomoc ta dotyczy
nazwania problemu, zrozumienia go oraz poszukiwania mozliwych tropéw jego
rozwigzania, a takze planowania przyszlych dziatan.

Poradnictwo jako upetnomocnienie
czy poradnictwo jako manipulacja?

Gdy przygladniemy si¢ popularno-naukowym publikacjom poradniczym, ke6rych
liczba w ksiggarniach rosnie z roku na rok, uwagg zwraca to, ze ich znaczaca wigk-
sz0$¢ poswigcona jest wzmacnianiu cztowieka, poszukiwaniu w sobie i rozwijaniu
mocnych stron, lepszemu radzeniu sobie w sytuacjach zawodowych, rodzinnych,
intymnych i ogélnie rzecz biorac, spotecznych. Wzmacnianie to dotyczy podejmo-
wania samodzielnych i odpowiedzialnych wybordéw, a wigc realizowaniu wolnosci.
Czego wyrazem jest olbrzymia podaz tego typu literatury? Czy jest wyrazem po-
trzeby wspélczesnych ludzi, glodu rozwiazan, ktérych nie znajduja w bezposred-
nich relacjach z innymi, a ktdre do tych relacji mozna potem zastosowaé? Braku
innych Zrédel autorytetéw?

W poradnictwie nurtem najbardziej akcentujacym aspekt wolnosci i upelno-
mocnienia jest poradnictwo liberalne, nakierowane na rozwéj osoby i poszerzenie
zakresu jej wolnosci. W poradnictwie tym wolnos¢ jest kluczows wartoscia, do keo-
rej si¢ dazy, ale kedra okresla tez relacje miedzy radzacym si¢ a doradca jako dwiema
wolnymi osobami. Ten pierwszy rozumiany jest jako podmiot (a nie przedmiot)
procesu pomagania, polegajacego na empatycznym wstuchiwaniu si¢ w jego/jej
potrzeby i plany oraz wspieraniu ich realizacji (a nie méwieniu, co powinno si¢
robi¢ w danej sytuacji). Radzacy si¢ sam rozwiazuje swoje problemy, samodzielnie
podejmuje decyzje, cho¢ moze je z doradcg konsultowaé. Proces doradczy polega
na wspieraniu, do-radzaniu, winien prowadzi¢ do upelnomocnienia danej osoby,
a zastosowane metody powinny by¢ mozliwie jak najmniej inwazyjne, sprzyjajace
stuchaniu i wspieraniu w dzialaniach. Ten nurt poradnictwa czerpie z psychologii
humanistycznej C. Rogersa i A. Maslowa, psychologii, dla ktérej fundamentalnym
zalozeniem jest to, ze czlowick jest wolny i moze stawaé si¢ wolnym, a rolg psy-
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choterapii jest poméc mu stad si¢ podejmujacym autonomiczne decyzje autorem
samego siebie.

Upelnomocnienie (ang. empowerment) nie jest terminem szeroko stosowanym
w naukowej literaturze polskojezycznej, od kilku lat pojawia si¢ jednak w teks-
tach traktujacych o problemach spolecznych i sposobach radzenia sobie z nimi.
Czgsciej spotykamy si¢ z bliskoznacznymi pojeciami wolnosci czy emancypaciji.
Kazde z nich ma swoja genealogie i okreslone konotacje teoretyczne, jak réwniez
polityczne. W dyskursie krytycznym termin upelnomocnienie wyjasniany jest
jako odnoszacy si¢ do nadawania mocy/sily, posiada wymiar polityczny i wiaze
si¢ z ruchami emancypacyjnymi i antydyskryminacyjnymi, takimi jak ruch fe-
ministyczny, ruch wyzwolenia czarnych, ruch gejéw i lesbijek. Podkresla si¢ tutaj
aspekt $wiadomosciowy (poglebiania wiedzy) oraz praktyczny (wykorzystanie
tej wiedzy w dzialaniu), ktére shuzg poszerzaniu pola wolnosci. Whadza sprzega
si¢ z wiedza — im bogatsza nasza wiedza, tym wigksze mozliwosci swobodnego
dzialania.

Filozoficznych inspiracji poradnictwa liberalnego mozna doszukiwa¢ si¢ w my-
$li Sokratesa (samodzielne dochodzenie do madrosci oznaczajacej poznanie samego
siebie), w tradycji starozytnych szkét filozoficznych (stoikéw, cynikéw, epikurej-
czykdw, sceptykéw), a takze w filozofii liberalnej reprezentowanej przez J. Locke’a,
Monteskiusza, J.S. Milla, wreszcie w teorii krytycznej M. Horkheimera, Th.W.
Adorno oraz H. Marcusego, mysli E. Fromma, a takze w nurcie poststrukturalizmu
— koncepcja estetyki egzystencji u tzw. péznego M. Foucaulta, czy w koncepcji
ponowoczesno$ci Z. Baumana, w ktérej analizach najbardziej znaczaca wydaje si¢
refleksja etyczna wokdt pojecia wolnosci (autor przestrzega przed wolnoscia wyzuta
z moralnoéci).

Tacy badacze jak M. Foucault, Z. Bauman czy A. Giddens krytycznie podcho-
dzg do prakeyk doradzania, bedac zarazem $wiadomymi ich roli w pomaganiu jed-
nostkom w tworzeniu ich tozsamosci — sklonni sg widzie¢ w tych prakeykach albo
instrument polityki spolecznej paristwa, ktéry stuzy kierowaniu spoleczeristwem,
zarzadzaniu jednostkami w okreslonych przez owo paristwo celach, albo watpliwy
lub tymczasowy ratunek przed poczuciem zagubienia i osamotnienia wspélczes-
nego czlowieka. Istotne sa intencje, stojace za tymi, ktdrzy tej pomocy udzielaja,
wazne sg przekonania i motywacje lezace u podstaw tych prakeyk.

Zinstytucjonalizowanie poradnictwa oznacza, ze jest ono dzialaniem zorgani-
zowanym, to znaczy polegajacym na okreslonych procedurach z uzyciem konkret-
nych narzedzi (jak testy, kwestionariusze ezc.), wykonywanych przez przygotowane
do tego osoby (doradcéw) w przeznaczonych do tego celu miejscach. Ponadto po-
radnictwo instytucjonalne pojawia si¢ w sytuacji realnego spolecznego zapotrzebo-
wania, posiada jasno okreslony cel, stanowi ,,zjawisko lub fenomen spoleczny, kt6ry
ma zwiazki z innymi procesami i/lub obszarami zycia spotecznego, jak chociazby:
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edukacja, produkgja, dystrybucja wiedzy, sprawowanie wladzy i spotecznej kontro-
1i”*7. O zagrozeniach wynikajacych ze stosowania metod zarzadzania i logiki $wiata
biznesu w edukacji pisano wielokrotnie'®. Krytycy takiego podejécia alarmuja, ze
dyskurs zarzadzania stuzy do ,uzyskania $cilejszej i bardziej precyzyjnej kontroli
nad procesami ksztalcenia [...] i uzasadnianiu [...] nowych form kontroli”*. Po-
sitkujac si¢ koncepcja whadzy, jaka zaproponowat M. Foucault, mozna spojrze¢ na
zarzadzanie jako na swoista technologi¢ moralna, a zarazem technologi¢ wladzy™.
Zarzadzanie, taczace w sobie wiedzg teoretyczng (o psychice ludzkiej i mozliwos-
ciach kierowania nia) z praktyka, staje si¢ ,teoretyczna i praktyczng technologia
racjonalnosci, dostosowana do wymogéw efektywnosci, potrzeb praktycznych
i kontroli”*!. Poradnictwu, stanowigcemu pewien wymiar edukacji, réwniez grozi
uzaleznienie od potrzeb nie jednostek, lecz takich strukeur, jak panstwo czy duze
i silne, posiadajace whadzg, instytucje i organizacje. Tendencja taka widoczna jest
np. wéwezas, gdy oczekuje si¢ od poradnictwa efektywnos$ci mierzonej liczbg przy-
jetych osdb, udzielonych porad, obserwowalng natychmiastowa zmiana sytuacji
klienta (np. w znalezieniu zatrudnienia).

Jak pokazuje T. Szkudlarek, humanistyczny podmiot rodzi si¢ na styku indywi-
duagji i przemocy, jest produktem ,szczeg6lnych prakeyk nadzoru, prakeyk naka-
zujacych i jednoczesnie umozliwiajacych samokontrole jednostki, zastepujacy ot-
wartg przemoc instytucji regulujacych spoleczne zachowania na drodze fizycznego
gwaltu”?. Niebagatelng role¢ w tych procesach pelni pismo, ktdre staje si¢ narze-
dziem przemocy, poniewaz posiada moc opisywania jednostek, kategoryzowania
ich, grupowania, nadzorowania ich stanéw?. Praktyki poradnicze idealnie moga
wpisywaé si¢ w szeregi spoteczno-politycznych praktyk nadzorowania jednostek
w imie ich wolnosci i samorealizacji. Jest to tym bardziej widoczne w dobie inte-
gracji europejskiej, gdy realizowane sa dalekosi¢zne ekonomiczne i polityczne cele,
czgsto niezrozumiale dla przecigtnego cztowieka, gdy wprowadza si¢ nowe zasady
przyznawania i rozliczania srodkéw pomocowych, czemu towarzyszy rozbudowana
administracja, biurokracja oraz nacisk na zwigkszanie efektywnosci i elastycznosci
pracownikéw.

17 [bidem, s. 698.

8 Por. S.]. Ball, Foucault i edukacja. Dyscypliny i wiedza, Krakéw 1992; Z. Kwieciniski, Tropy
— Slady — proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Poznan—Olsztyn 2000; Rynek i kultura
neoliberalna a edukacja, red. A. Kargulowa, S. M. Kwiatkowski, T. Szkudlarek, Krakéw
2005.

19S.J. Ball, ap. cit.

2 M. Foucault, Nadzorowac i karaé. Narodziny wigzienia, Warszawa 1993.

21S.J. Ball, op. cit.

2T. Szkudlarek, Media. Szkic z filozofii i pedagogiki dystansu, Krakéw 1999, s. 38.

3 Ibidem.
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Polscy badacze poradnictwa wskazuja na mozliwos¢ istnienia ukrytego progra-
mu poradnictwa i zagrozenia manipulacja*. W sytuacji gdy poradnictwo wpisane
jest w system polityki spolecznej paristwa, zawsze istnieje mozliwo$¢ manipulowa-
nia programami pomocy w celu uzyskania spofecznie pozadanych zachowan, po-
radnictwo moze réwniez niezamierzenie nawet podtrzymywac istniejacy porzadek
spoleczny, np. uznajac niekedre grupy jako spolecznie niedostosowane, a wiec wy-
magajace wsparcia. Przyklad ten pokazuje, ze programy odnowy spolecznej moga
balansowa¢ pomigdzy inspirowaniem do zmiany spolecznej a kontrola spoteczna
i sterowaniem®.

M. Foucault méwi o wladzy rozproszonej (saturated power), ktdra nie ma
centrum i ketdra nie jest jawna. Dzisiaj taki wymiar wladzy moze by¢ obecny
w praktykach poradniczych stanowiacych element polityki spolecznej paristwa re-
alizowanej za pomoca programéw i projektéw unijnych. Olbrzymi strumien $rod-
kéw plynie na przeciwdziatanie wykluczeniu spolecznemu, bezrobociu w krajach
UE, w interesie paristwa jest, aby problemy spoleczne byly rozwiazywane réwniez
oddolnie (zgodnie z odgérnie opracowanymi analizami i zaleceniami), przyznaé
jednak nalezy, ze ewaluacja tej pomocy pozostawia czesto wiele do zyczenia. Czy
faktycznie programy pomocowe sa skuteczne, czy faktycznie za ich sprawa ludzie
dokonuja istotnych zmian i przewarto$ciowan w swoim zyciu? Czy wreszcie nie
jest tak, ze poradnictwo staje si¢ instrumentem politycznym padstwa i pozorowa-
nych dzialan?

Teoria krytyczna, zapoczatkowana przez filozoféw tzw. szkoly frankfurckiej,
M. Horkheimera, Th. Adorno, H. Marcusego i kontynuowana przez m.in. J. Ha-
bermasa, A. Schmidta, C. Offe, A. Honnetha, byla wymierzona przeciwko ro-
zumowi instrumentalnemu, ktéry ich zdaniem zdominowal kultur¢ zachodnia
i doprowadzit nie tylko do uprzedmiotowienia $wiata natury, ale réwniez samego
cztowieka i jego relacji z innymi. Filozofowie ci krytycznie odnosili si¢ i odnosza do
racjonalnosci spoleczeristwa przemystowego, produktu o$wiecenia, ktére wbrew
obietnicom wcale nie przyniosto czlowiekowi wolnosci i szans rozwoju. Wrecz
przeciwnie, spowodowalo jego zniewolenie, ograniczenie (jednowymiarowo$¢ we-
dtug H. Marcusego) i nakierowanie wylacznie na wydajnos¢.

#]. Kargul, Kilka uwag o niebezpieczenstwach poradnictwa, [w:] Teoretyczne i metodologiczne
problemy poradoznawstwa, red. A. Kargulowa, Wroctaw 1985; B. Wojtasik, Putapki mani-
pulacji w poradnictwie zawodowym, [w:] Niejednoznacznosé poradnictwa, red. E. Siarkie-
wicz, Zielona Géra 2004; M. Szumigraj, Poradnictwo jako subtelny instrument sprawowania
wihadzy, [w:] Z podstaw poradoznawstwa, red. B. Wojtasik, Wroclaw 1998.

»T. Kazmierczak, Pomoc spoteczna, [hasto w:] Encyklopedia socjologii, t. 3, przew. kom. red.
W. Kwasniewicz, Warszawa 2000.
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Projekt refleksyjnej tozsamosci A. Giddensa
szansa na unikniecie manipulacji w poradnictwie?

Kluczowym stowem dla zrozumienia wspéiczesnych przemian zycia ludzkiego jest
wprowadzone przez brytyjskiego socjologa A. Giddensa pojecie refleksyjnosci. Jest
ono rozumiane jako ,zdolno$¢ spoleczeristwa do krytycznego myslenia o sobie
samym, dostrzegania zjawisk negatywnych, patologicznych, przysztych zagrozen
i podejmowanie $rodkéw zaradczych™. Refleksyjnos¢ stanowi atrybut wspot-
czesnego czlowieka, z jednej strony polegajacy na poglebianiu samorozumienia,
z drugiej natomiast na mysleniu krytycznym, ktérego przedmiotem jest otaczajacy
cztowieka $wiat, jako Zrédlo nieustannego Ieku i niepewnosci. A zatem refleksyj-
ny podmiot jawi si¢ jako podmiot nie tylko uswiadomiony i samos§wiadomy, ale
taki, ktéry potrafi przekroczyé prog leku i ciagle od nowa odnajdywaé (a moze
nadawad) sens swoim dzialaniom podejmowanym w zmiennym i naznaczonym
ryzykiem otoczeniu. W jezyku poradnictwa taki proces nosi nazwe radzenia so-
bie, w jezyku poradoznawstwa (teorii poradnictwa) bedziemy méwili o refleksyj-
nym konstruowaniu kariery?””. W tym kontekscie mozna postawi¢ zasadne pytanie
o aktualng rol¢ doradcéw w $wiecie, w ktérym pojecie statosci paradoksalnie opi-
suje juz tylko staly stan niepewnosci i zmiennosci, jakiego doswiadczamy. Doradcy
nie moga juz by¢ przewodnikami i wzorami do nasladowania, co najwyzej moga
weiela¢ si¢ wlasnie w baumanowskich thumaczy, ktérzy maja do zaproponowania
jedna z wielu mozliwych interpretacji wycinkéw rzeczywistoséci, ale interpretacii,
ktére w kazdej chwili moga zosta¢ poddane pod dyskusje. Nie jest mozliwy ani
ostateczny, ani calo$ciowy czy w pelni wyczerpujacy opis rzeczywistosci i proceséw
w niej zachodzacych. To, co mozna osiagna¢ samodzielnie badz z pomoca doradcy,
to refleksyjna préba uchwycenia jednego fragmentu rzeczywistosci i powiazania
z innymi jej fragmentami. Dlatego tez poradnictwo oraz sama rola doradcy ulegta
w dos¢ krétkim czasie znacznej ewolugji, od poradnictwa dyrektywnego zwiaza-
nego Scisle z wyborem zawodu, poprzez poradnictwo dialogowe, skoncentrowane
na planowaniu kariery zawodowej, az po dzisiejsze liberalne poradnictwo zyciowe,
zwane tez biograficznym skupione wokét refleksyjnego (re)konstruowania biografii
w niepewnej rzeczywistosci. Zdaniem M. Malewskiego mozemy méwic¢ o ewo-
lucji poradnictwa od modelu technologiczno-edukacyjnego (pojecie A. Kargulo-
wej) wlasciwego epoce nowoczesnosci i odpowiadajacego na pytanie ,jak dziataé?”,
poprzez model poradnictwa Zyciowego w péznej nowoczesnosci, ktére radzi ,jak
zy&?”, az po ponowoczesne poradnictwo biograficzne poszukujace odpowiedzi na

26 B. Wojtasik, Refleksyjne konstruowanie kariery Zyciowej w ponowoczesnej codziennosci, , Teraz-
niejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2003, numer specjalny, s. 343-351.
2 Tbidem.
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pytanie ,kim by¢?”. Zdaniem tego autora dzisiejsza rola doradcéw polega na ,by-
ciu z innymi”, na umiejetnosci wezuwania si¢ w sytuacje innego i solidaryzowania
si¢ z jego/jej problemami, wspierania wolnego od koniecznosci bycia autorytetem.
Zycie za$ radzacego sie stato si¢ indywidualnym projektem, zadaniem, w ktérym
moze sigga¢ on po réznorodne wsparcie, réwniez to oferowane przez doradcéw™.

Podsumowanie

Zalozeniem artykulu bylo przedstawienie poradnictwa jako cieszacej si¢ olbrzymia
popularnoscia praktyki spotecznej, w kedrej thwi podwdjny potencjal sprawiania,
by ludzie odzyskiwali czy posiadali kontrol¢ nad przebiegiem i ksztaltem swojego
zycia, ale réwniez potencjal czynienia ich dopasowanymi do zewngtrznych ocze-
kiwan, szczegblnie parstwa i rynku pracy. Wedlug amerykanskiego antropologa
kulturowego i socjologa, R. Lintona, jesteSmy skazani na bezustanne rozwiagzywa-
nie konfliktu migdzy dazeniami osobistymi a oczekiwaniami spolecznymi, skazani
na stale negocjowanie ze $wiatem, ktéry czego$ od nas zada, ale kedrego réwniez
jestesmy czeécia i ktdry wspdttworzymy®. Utopia byloby myslenie, ze poradnictwo
(czy cokolwick innego) moze nas catkowicie wyzwoli¢, zycie spoleczne nie istnie-
je bez zobowiazan, jednak poza spoleczeristwem wolno$¢ bylaby nam do niczego
niepotrzebna. Jednak w $wietle pesymistycznych refleksji Z. Baumana pogoni za
wolnoscia i byciem sobg moze by¢ pogonia ztudna, biegniemy, stojac w miejscu,
a nasze wolne wybory ograniczaja si¢ do wyboréw konsumenckich.

2 M. Malewski, ap. cit., s. 39—-40.
P R. Linton, Kultura, cztowick, spoteczeristwo, [w:] idem, Kulturowe podstawy osobowosci, War-
szawa 2000.






Rozdziat Il
Dydaktyczne i wychowawcze przejawy
i konsekwencje manipulacii







Dorota Pauluk

Manipulacje w programie ukrytym

Streszczenie

Celem artykulu jest zaprezentowanie manipulacyjnej roli swoistego fenomenu, jakim jest tzw.
program ukryty. Ten konstruke teoretyczny, ktéry wprowadzony zostal do nauk spolecznych
w polowie lat 60. minionego wieku stat si¢ niezwykle inspirujacym, ale i kontrowersyjnym zagad-
nieniem dla badaczy.

W swoim artykule podejmuje prébe ujecia istoty tego terminu i osadzenia go w specyficznym
kontekscie politycznym, ekonomicznym i spoleczno-kulturowym. Potencjalnie manipulacyjny
charakeer programu ukrytego dostrzec mozna, pytajac o intencje dziatad podmiotéw edukacyj-
nych oraz o znaczenie elementéw procesu dydaktycznego, mogacych stanowi¢ narzedzie manipu-
lacji. I tak $rodkiem manipulacji moze okazad sie, np.: jezyk, ocena, osobista wiedza nauczyciela,
przestrzeni architektoniczna klasy szkolnej, budynku szkoly itp.

Negatywne oddzialywanie programu ukrytego, jego manipulacyjny wymiar przedstawiam, pre-
zentujac rozne perspektywy teoretyczne: neomarksistowskie, krytyczne, teorig oporu i deschoolingu.

Manipulacje w edukaciji i proby ich demaskowania

Dla socjologa, psychologa czy pedagoga manipulacja jest rodzajem zamierzonych
zabiegéw podejmowanych w celu oszukania osoby lub grupy oséb, aby skoni¢ je
do dziatari odpowiadajacych oczekiwaniom manipulatoréw. Dziatania przy uzyciu
réznych $rodkéw i technik manipulacyjnych sa sprzeczne z dobrem o0séb manipu-
lowanych, ktére nie sg tez swiadome wywieranego na nie wplywu. Z punktu wi-
dzenia etyki kazdy rodzaj manipulacji jest zachowaniem niemoralnym. Pomimo to
z jej réznymi odmianami spotykamy si¢ w reklamie, biznesie, handlu i edukacji.
Od lat 60. minionego wieku w Stanach Zjednoczonych i Europie Zachod-
niej zaistnialy sprzyjajace warunki do demaskowania nieprawidtowosci i utom-
nosci systeméw o$wiatowych, w tym i réznych form manipulacji. Sprzyjajacymi
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okoliczno$ciami bylo emancypowanie si¢ miodziezy, ktéra odrzucita swéj bierny
i podporzadkowany autorytetowi dorostych status. Obraz miodych uczacych si¢
i pracujacych zastapiony zostal przez wizerunek mlodziezy odrzucajacej obowia-
zujacy model kultury, spoleczenistwa i edukacji postrzeganych jako odbicie wladzy
silniejszych dorostych nad stabszymi, czyli dzie¢mi i mlodzieza.

Rozrachunku z negatywnymi skutkami edukacji dokonano z perspektywy hi-
storycznej, pamigtajac o Il wojnie $wiatowej i o tym, jaki los byli w stanie zgotowacé
wyedukowani ludzie innym ludziom.

Ostrze krytyki bylo wymierzone w o$wiate jako element rzeczywistosci spotecz-
nej, ktéry podlega manipulacyjnym dziataniom systeméw ekonomiczno-politycz-
nych. W szkolach i programach szkolnych kapitalistycznych spoleczeristw widzia-
no skuteczne narzedzie podtrzymywania i utrwalania zastanego ksztattu strukeury
spolecznej oraz stosunkdw zaleznosci politycznej. Przedstawiciele nowej socjologii
edukacji wskazywali, ze edukacja nie tylko poprzez swoje jawne i oficjalne progra-
my, ale takze poprzez rytualne praktyki, przemoc symboliczng i ukryty program
stuzy interesom grup dominujacych.

Dzi$ nie budzi watpliwosci fake, ze sytuacje edukacyjne oprdcz znaczenia jaw-
nego majg réwniez swéj ukryty sens. W kazdej szkole obowiazuje program ofi-
¢jalny rozumiany jako uporzadkowany i spdjny zestaw celdw, tresci, doswiadczert
dydaktycznych i oczekiwanych osiggni¢¢. Ale jest takze program ani zaplanowa-
ny, ani formalny, o ktérym méwi si¢ jako o programie ukrytym, nieoficjalnym,
niejawnym, zamaskowanym. Szerokie definicje ujmuja go ,jako to wszystko, co
zostaje przyswojone podczas nauki w szkole obok oficjalnego programu™, czy jako
trafng metafore ,,do opisania niejasnej, stabo wyodrebnionej i bezksztattnej natury
czegos, co jest ukryte i osadzone w opozycji do formalnych programéw i zewngtrz-
nych cech edukacyjnych interakeji™.

Pojecie ,,program ukryty” (hidden curriculum) wprowadzit do nauk spotecznych
Philip Jackson w 1968 r. Od samego poczatku byt to termin niejasny i intuicyjny.
Obecnie takze wskazuje si¢ na zozono$¢ tego zjawiska. Niektorzy badacze zauwa-
zaja, ze programéw ukrytych jest wiele i ciagle si¢ zmieniaja. Wskazuje sie, ze gdy-
by byly czyms stalym, mozna byloby je odkry¢ i dekonstruowaé, wiedzielibysmy,
gdzie sa i gdzie ich poszukiwaé?.

Niepewno$¢, mglisto$¢ tego, co stanowitoby o istocie programu ukrytego edu-
kacji wzbudza podejrzenie takze o niejasno$¢ intencji dzialan edukacyjnych. Dla

' R. Meighan, Socjologia edukacji, Toruti 1993, s. 71.

2 K. Sambell, L. McDowell, 7he construction of the hidden curriculum: Messages and meanings
in the asessment of student learning, ,Assessment & Evaluation in the Higher Education”
1998, nr 23 (4), s. 391.

3 K. Anijar, za: E. Margolis, M. Soldatenko, S. Acker, M. Gair, Peckaboo. Hiding and Outing
the Curriculum, [w:] The Hidden Curriculum in Higher Education, red. E. Margolis, New
York — London 2001.
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przedstawicieli krytycznej orientacji w socjologii edukacji i pedagogice zjawisko to
ma potencjalnie manipulacyjny charakter. I cho¢ termin ten we wspdlczesnych ba-
daniach traci swoje ideologiczne osadzenie, to wciaz aktualne pozostaja pytania o:
motywy programu ukrytego, konsekwencje jego oddzialywania, sktadniki procesu
edukacyjnego, ktére moga okaza¢ si¢ $rodkami manipulacji. Do tych ostatnich
zalicza si¢ migdzy innymi: kary i nagrody, oceny, wiedze, jezyk, normy, wartosci,
atmosfer¢ w klasie, relacje miedzy nauczycielem i uczniami, tresci podrecznikéw,
przestrzeni architektoniczna, rytualy itp. Jak dodaje Elliott Eisner takze pominiecie
pewnych elementéw w programach oficjalnych niesie z soba znaczenie edukacyjne.
Autor ten zauwaza: ,,Jest co$ paradoksalnego w pisaniu o programie, ktéry nie ist-
nieje. Kiedy skoncentrowani jeste$my na efektach programéw szkolnych i ich roli
w ksztaltowaniu tych konsekwencji, wtedy wydaje mi si¢, ze powinni$my uwazaé
nie tylko na jawny i niejawny program szkoly, ale réwniez na to, czego szkoly nie
uczg. Taka jest moja teza, ze to, czego szkoly nie ucza, moze by¢ tak samo wazne
jak to, czego ucza™.

O czym mowi ,ukrytos¢” w edukacii?

Wsréd badaczy tego zjawiska pojawiajg si¢ proby okreslenia przyczyn ukrywania
nieke6rych aspektdw rzeczywistosci edukacyjnej. W interpretacji Rolanda Meig-
hana: ,Definicja ,,ukrytosci” czgsto wskazuje motywy. Moga one siega¢ od celowe;j
manipulagji [podkresl. D.P], przez nieswiadomo$¢, uporczywos¢ przekraczajaca
pierwotne potrzeby, az po ironi¢ skutkéw niezamierzonych™. Jane Roland Mar-
tin méwi o dwéch rodzajach ukrytosci. Co$ pozostaje ukryte w takim sensie jak
lekarstwo na raka, czyli co§ jest ukryte, bo nie zostalo jeszcze odkryte. W drugim
rozumieniu co$ jest zakryte, bo kto$ ukrywa co$ przed pozostalymi‘. Te watpli-
wosci stara si¢ réwniez rozwikla¢ Teresa Bauman, ktéra pisze: ,Gdy rozwazamy
problem ukrytosci, pojawia si¢ pytanie: czy to, co jest ukryte, zostato zakryte ce-
lowo, czy tez jest ukryte, poniewaz nikt tego nie dostrzegt i dlatego nie uczynit
tego jawnym. Oznaczaloby to, ze istniejg poklady rzeczywistosci, do kedrych nike
jeszcze nie dotarl, i dlatego o nich nie wiemy, a owa ukryto§¢ mozna by nazwaé
nieintencjonalng™’.

* E.W. Eisner, The Educational Imagination: On Design and Fvaluation of School Programs,
New York 1994, s. 97.

5 R. Meighan, Socjologia edukacji, op. cit., s. 83.

¢ J.R. Martin, What Should We Do With a Hidden Curriculum When We Find One, ,In
Changing the Educational Landscape: Philosophy, Women, and Curriculum”, New York
— London 1994, s. 162.

7 T. Bauman, Ukryte aspekty edukacyi, [w:] Kontestacje pedagogiczne, red. B. Sliwerski, Mate-
rialy z sekcji 111 Zjazdu Pedagogicznego w Rembertowie 10-12.02.1993, Krakéw 1993,
s. 204.
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Dla Petera McLarena ukryty program pozostaje skrywany za oczywistoscia-
mi. Niektére elementy ukrytego programu edukacji wpisujg si¢ w codziennos¢
zycia szkolnego (np. rytualy szkolne, okreslone reakcje nauczycieli na zachowania
chlopcéw i dziewczat, system oceniania ich pracy i zachowania), s3 zbyt oczywiste
i pozostajg za bardzo ,na wierzchu”, aby je dostrzec.

Z kolei ,,Ukryto$¢ celowa (intencjonalna) [podkresl. D.P] jest zaplanowana
przez kogos, kto tworzy zaston¢ nad prawda, poprzez budowanie pozorowanej
rzeczywistoéci, falszywych faktéw, stéw i wowcezas prawdziwa rzeczywisto$é jest
ukrywana przez pozory prawdziwosci”®. Trafna metafora tego zjawiska jest powies¢
Czarnoksi¢znik z krainy Oz. Rozne aspekty rzeczywistosci szkolnej sa ukryte za
zastona, jak mechanizmy poruszane przez tytulowego czarnoksi¢znika. I jak Toto,
ktéry Sciagnat zastong, podobnie wysitek nauk spotecznych, w tym i pedagogiki,
powinien zmierza¢ do odkrywania i uswiadamiania podmiotom proceséw eduka-
cyjnych ukrytych mechanizméw, ktére moga kontrolowa¢ systemy edukacji, czy-
niac widzialnymi sily, ktére czerpia korzysci z manipulacji innymi’. Na ten aspekt
programu ukrytego zwracaja uwage przede wszystkim przedstawiciele krytycznej
socjologii edukaciji.

Manipulacyjny charakter programu ukrytego
w réznych ujeciach teoretycznych

Staba i mocna forma programu ukrytego

Istotny dla badad podzial programu ukrytego na jego odmiang staba i mocna
wprowadzili Michael Apple i Nancy King'’. Za staba forme¢ programu ukrytego
uznali te procesy socjalizacyjne, ktdre umozliwiaja wprowadzenie dzieci do zycia
w spoleczeristwie. Nawigzali do Durkheimowskiej idei socjalizacji jako podstawy
zycia spofecznego. Teoria tego socjologa opiera si¢ na zalozeniu, ze rzeczywisto§¢
spoleczna jest systemem, ktdry sklada si¢ z wzajemnie powigzanych elementéw,
bedacych przedmiotem badania w zwiazku z ich funkcjami, jakie odgrywaja
w wickszym systemie. Funkeja edukacji jako podsystemu spolecznego jest zapew-
nienie utrzymania, przekazywania i internalizacji ,,zbiorowego sumienia” (porzad-
ku moralnego). Zwracal on uwagg, ze szkoly ucza specyficznych i znaczacych form
socjalizacji, ktérych nie moga dostarczy¢ inne instytucje. W przeciwienstwie do

8 Ibidem, s. 204.

? Za: E. Margolis, M. Soldatenko, S. Acker, M. Gair, Peckaboo. Hiding and Outing the Cur-
riculum, op. cit.

' N. King, za: E. Margolis, M. Romero, The Department Is Very Male, Very White, Very Old,
and Very Conservative™: The Functioning of the Hidden Curriculum in Graduate sociology
Departments, ,Harward Educational Review” 1998, nr 1.
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rodziny, w ktérej dominujg emocje i sentyment, szkota przygotowuje miodego
cztowieka do obowiazkéw i powinnosci. W rzeczywistosci szkolnej istnieje system
regul, ktére determinuja postgpowanie dziecka i wyznaczajg kierunek jego dziata-
nia. Dziecko zatem musi: regularnie i o okreslonej godzinie przychodzi¢ do szkoly,
przyjezdza¢ do niej z odpowiednim nastawieniem, nie wolno mu niszczy¢ rzeczy
w klasie, musi si¢ uczy¢ i odrabia¢ zadania. Wszystkie te zasady i reguly postgpowa-
nia naktadaja na ucznia zobowiazania. Razem one tworza dyscypling szkolna, ktéra
jest zaszczepiana dziecku''.

Nieroztaczna czescig programu ukrytego jest jego mocna odmiana. Wymienieni
autorzy wskazuja, ze byla ona charakterystyczna dla $wiatopogladéw twércow dzie-
wietnastowiecznych programéw szkolnych. W swej ideologicznej warstwie prze-
kazywaly one silne znaczenie kontroli, gdzie edukacja stuzyla do konserwowania
spolecznych przywilejéw, intereséw i wiedzy jednej czeéci spoteczeistwa kosztem
grup mniejszo$ciowych'?,

Bez watpienia to rozgraniczenie programu ukrytego na jego forme¢ mocna
i stabg pozwala dostrzec w tej drugiej odmianie manipulacyjne dzialania w eduka-
gji. I tak na przyklad, ze staba formg ukrytego programu mamy do czynienia, gdy
nieswiadomie, niejako ,,przy okazji” ma miejsce socjalizacja uczniéw. Jest to swo-
ista gra pozoréw pomiedzy nauczycielami i uczniami, tworzenie pewnych norm
i wartosci na potrzeby funkcjonowania w szkole. Moga to by¢ normy tworzone
w obrebie grup réwiesniczych czy na boisku. Mocna forma ukrytego programu
wyraza si¢ w $wiadomie narzucanych przez nauczycieli stereotypach (np. zdolne-
go, ale niegrzecznego chlopca, malo zdolnej, ale grzecznej i milej dziewczynki),
stygmatyzacjach (inny to znaczy gorszy), stosowanych uogélnieniach (np. wobec
uczniéw pochodzacych z nieuprzywilejowanych warstw spolecznych, rodzin pa-
tologicznych), czy pomijanie przez nauczycieli pewnych probleméw, ktére nie sa
oboj¢tne wychowawczo®.

Teorie neomarksistowskie
wobec dyskryminujacej funkcji programu ukrytego

W zaleznosci od stanowiska teoretycznego rézne sa proby uchwycenia manipu-
lacyjnej funkcji programu ukrytego. Dla Ivana Illicha cztowiek na skutek dzia-
falnosci instytucji manipulacyjnych, w tym réwniez szkoly, nie jest zdolny do sa-
modzielnych dzialan ani do autokreacji. Szkota jest dla ucznia treningiem przed

" Durkheim, za: E. Margolis, M. Soldatenko, S. Acker, M. Gair, Peckaboo. Hiding and Out-
ing the Curriculum, op. cit.

12 M. Apple, N. King, za: E. Margolis, M. Romero, 7he Department Is Very Male. ..., op. cit.

3S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania szkolnych programéw nauczania, Warszawa
2000.
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zyciem w konsumpcyjnym spoleczeristwie. Glosi on koniecznos¢ zniesienia szkoly
jako instytucji drogiej, absurdalnej, alienujacej i manipulacyjnej na rzecz instytucji
Ltowarzyskiej” czy ,wspSlnotowe;j” .

Herbert Gintis i Samuel Bowles uwazali szkole i program szkolny za istotny
element systemu spofecznego zdominowanego przez ekonomiczne interesy klaso-
we. Ich zadaniem jest przystosowad uczniéw do wymogéw kapitalistycznego rynku
pracy. Zaklada si¢, ze proces adaptacji do petnienia z gory okreslonych rél spolecz-
nych i ekonomicznych musi by¢ podbudowany ideologia uzasadniajaca taki a nie
inny proces ksztalcenia. I whasnie ta zakamuflowana ideologia przekazywana jest
w ukrytych programach szkoly. Obejmuje te elementy zycia szkoly, ktdre czynia
z niej szkole zycia w silnie zhierarchizowanym $wiecie, szkole uczaca podporzadko-
wania autorytetom, ich racjonalnosci i ich interesom. A takie elementy ukrytego
programu jak ,,przestrzeri architektoniczna szkoly, obowiazujace w niej formy ko-
munikacji, typ relacji nauczyciel-uczniowie itd., sprzyjaja ksztalceniu przyszlych
podwladnych uznajacych przypisywane im role w podziale pracy za naturalne
i uzasadnione”®.

Spojrzenie na edukacje¢ jako system narzuconej kultury ,wyzszej” odnalezé
mozna w pracach Pierre’a Bourdieu i Basila Bersteina. W myfd] teorii reprodukgji
kulturowej, szkoly wraz z innymi instytucjami spotecznymi utrwalaja nieréwnosci
spoleczne i ekonomiczne z pokolenia na pokolenie. Zwraca si¢ uwage, ze ukry-
ty program zawiera pewne sposoby uczenia wartosci, postaw i nawykéw. Szkoly
utrwalaja zréznicowanie wartosci i poglady nabyte we wezesnym okresie zycia, co
ogranicza szanse jednych, a zwigksza innych uczniéw. Z kolei Berstein zauwazyt,
ze zachowanie i sposéb porozumiewania si¢ dzieci z nizszych warstw spolecznych
oraz z grup mniejszosciowych (kod ograniczony) sa rézne od tych, jakie dominuja
w szkole (kod rozwiniety). Od poczatku rozpoczgcia nauki w szkole dzieci z warstw
nieuprzywilejowanych narazone s na niepowodzenia w znacznie wigkszym stop-
niu niz dzieci z warstw uprzywilejowanych spolecznie. Dla tych pierwszych szkota
jest miejscem obcym kulturowo, poniewaz ich sposéb méwienia i zachowania sie
nie odpowiada oczekiwaniom i wymaganiom stawianym przez nauczycieli'®.

Inny przyktad reprodukeji kulturowej prezentuje w swoich pracach Paul Willis.
Zastanawial si¢, dlaczego tak si¢ dzieje, ze dzieci robotnikéw zostaja robotnikami?
Na podstawie wnikliwych badan chlopcédw z nizszych warstw spotecznych zaob-
serwowal, ze rozumieja oni doskonale panujace w szkole reguly, system wladzy
i podejmuja z nim walke. Szkole traktuja jako miejsce obce i prowadza ,wojn¢”

' A. Sawisz, Szkota a system spoteczny. Wokdt problematyki ,,nowej socjologii oswiaty”, Warszawa
1989.

15 T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Whzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakéw 1992,
s. 21.

16 Za: A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2004.
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z nauczycielami, inicjuja konflikty, stosuja opér wobec ich nakazéw. Badacz ten
dostrzega, ze podobnie lekcewazacy stosunek jak do szkoly majg oni do pracy
w wybranych przez siebie zawodach. Prace swoja podejmowali jednak nie z po-
czucia nizszosci czy ograniczonych mozliwosci intelektualnych, ale dla zarobkéw:
,Clieszyl ich wynikajacy z pracy status osoby dorostej, ale nie interesowalo ich ,,ro-
bienie kariery”. Jak zauwazyl Willis, praca w zawodach niebieskich kotnierzykéw
nosi podobne znamiona kulturowe jak stworzona przez chlopakéw szkolna kontr-
kultura, tj. nalezy do nich umiejetno$¢ przekomarzania sig, dowcip i kiedy to ko-
nieczne, umiejetno$¢ przeciwstawienia si¢ wladzy. Dopiero w pézniejszym zyciu
moga zdad sobie sprawe, ze nie ma juz odwrotu od mozolnej, stabo oplacanej pra-
cy. Ale jezeli zechcq przekazaé t¢ wiedz¢ swoim dzieciom, szansa, ze osiagna lepszy
skutek niz swego czasu ich rodzice, bedzie niewielka™”.

Manipulacja i opdr w teoriach krytycznych

Socjologowie brytyjscy nawiagzywali w swoich wystapieniach do reprodukeyjnej
funkcji programéw w ich formalnym i nieformalnym wymiarze. Ich dyskusje ogni-
skowaly si¢ wokdl perspektywy marksistowskiej, tj. do teorii reprodukcji spoteczne;j
analizowanej przez Bowlsa i Gintisa oraz teorii kulturowej reprodukeji Bersteina
i Bourdieu. Rozwijano etnograficzne badania, w ktdérych prezentowano subkulture
szkét oraz specyfike relacji ucznidéw i nauczycieli'®. Od wezesnych lat 80. XX wie-
ku zainteresowano si¢ kwestia nieréwnosci plciowych. Wiele znaczacych pozycji
w literaturze z lat 80. zawieralo zaréwno empiryczne, jak i teoretyczne rozwazania
na wspomniany temat. Badania, w ktérych wyraznie nazywano ukryty program,
przeprowadzita Kathleen Clarricoates w artykule Dinosaurs in the Classroom. Zi-
lustrowala ona, w jaki sposéb nieréwnosci plciowe stajg si¢ ,naturalnym” efektem
oddziatywan szkoly®.

Znamienng cechy przedstawicieli tej koncepcji bylo artykulowanie potrzeby
zmiany sposobu patrzenia na edukacje, tj. przejscia od przypisywania jej dziatan
manipulacyjnych na rzecz ,emancypujacego” oporu. To podejscie nazwane dialek-
tyczng krytyka (dialectical critique) reprezentowane jest przez takich teoretykéw,
jak: Apple, Giroux, Macedo i McLaren. W mysl tej teorii szkoly nie moga by¢
rozumiane wylacznie jako miejsca, gdzie uczniowie s3 wylacznie kierowani i kon-
trolowani przez interesy grup dominujacych. Uczniowie i studenci nie sa biernymi
pionkami, ale podejmujg kreatywne dziatania zmierzajace cz¢sto do zaprzeczenia
oczekiwanym normom i dyspozycjom, ktdre szerza si¢ w instytucjach ksztalcacych,

7 Ibidem, s. 538.
18 Za: E. Margolis, M. Soldatenko, S. Acker, M. Gair, Peckaboo. Hiding and Outing the Cur-
riculum, op. cit.

Y9 7Za: ibidem.
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sa aktywnymi graczami w systemach, ktére prébuja poddac ich socjalizacji: nego-
Gjuja, przystosowuja si¢, odrzucaja i czesto odwracajg si¢ od rezimu socjalizacji.
W szkolach stale obecne sq dziatanie, op6r i kontestacja. Apple wskazuje, ze eduka-
¢ja przypomina aren¢ konflikcu, kompromisu i ciaglych potyczek®.

Aneks

Tabela 1. Potencjalne wymiary programu ukrytego i jego elementy

Wymiary programu ukrytego Potencjalne elementy

Kontekst Spofeczny, instytucjonalny, podmiotowy

Perspektywa teoretycznych |- funkcjonalizm (Ph. Jackson, R. Dreeben, E. Durkheim,

rozwazani nad programem | T. Parsons)

ukrytym — teorie neomarksistowskie (S. Gintis, S. Bowles, P Bour-
dieu, P. Willis, B. Berstein)

— teorie krytyczne (J. Habermas, H.A. Giroux)

— teoria oporu (M. Apple, H.A. Giroux, P. McLaren)

— teoria deschoolingu I. Illich

Istota skrytosci — skrywane przed innymi/ukryte jako jeszcze nie odkryte
(J.R. Martin)

— $wiadoma manipulacja/dziatanie nieintencjonalne
(R. Meighan: T. Bauman)

— ukryte za oczywisto$ciami (P. McLaren)

— ukryte jako przemilczane, niecobecne (E. Eisner)

— staba i mocna forma programu ukrytego (M. Apple,

N. King)
Zakres programu 1. Funkcje kontroli spolecznej
ukrytego 2.Elementy przekazu edukacyjnego

3.Relacje osobowe
4. Pozaszkolne efekty ksztalcenia

Reakeje na program Akcepracja i bierno$¢; wlaczanie elementéw programu ukry-
ukryty tego do programu jawnego, uwrazliwianie na jego przejawy;
pesymizm i fatalizm; opér wobec jego dziatani, odrzucenie
instytucji ksztalcacych (deschooling); odnowa ksztalcenia
(reschooling)

Stowa pokrewne program nieobecny (null curriculum), program niepisany
(unwritten curriculum), milczaca wiedza (tacit knowledge),
efekt odwrécenia

2 M. Apple, za: ibidem.
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Efekt Pigmaliona: realne zjawisko edukacyjne
czy préba manipulacji opinia publiczna?

Streszczenie

W artykule przedstawiono wyniki dwéch kontrowersyjnych i szeroko cytowanych badan — ekspe-
rymentu Pigmaliona, Roberta Rosenthala i Lenore Jacobson oraz studium etnograficznego Raya
Rista Klasa spoteczna ucznia a oczekiwania nauczyciela: samospetniajgce sig proroctwo w edukacyjnym
getcie.

Postuzyly one jako ilustracje dla dwéch kluczowych zagadnien, to jest: (1) pozytywnego
i negatywnego znaczenia manipulacji oczekiwaniami nauczycieli i jej wplywu na osiagniecia szkol-
ne uczniéw oraz (2) mozliwosci manipulowania wynikami badari nad zjawiskiem edukacyjnego
samospelniajacego si¢ proroctwa w celu oszukiwania opinii publicznej.

W 1968 r. Robert Rosenthal i Lenore Jacobson opublikowali jedna z najbardziej
kontrowersyjnych i wplywowych prac z zakresu spolecznej psychologii eduka-
qji oraz pedagogiki. Opisano w niej wyniki stynnego eksperymentu Pigmaliona,
w ktérym — zdaniem autoréw — udato si¢ udowodni¢ przyczynowy wplyw nietraf-
nych oczekiwari nauczycieli na rozwdj intelektualny uczniéw.

Badanie zostalo przeprowadzone w jednej z amerykariskich szkét podstawo-
wych. Na poczatku roku szkolnego wszyscy uczniowie zostali zbadani niewer-
balnym testem inteligencji (TOGA — Test of General Ability), ktérego wyniki sa
niezalezne od nabywanej w szkole wiedzy i umiejetnosci. Nauczycielom poda-
no falszywa informacje, ze uzyty test rzekomo stuzy do prognozy gwaltownego
,rozkwitu” intelektualnego dzieci w trakcie roku szkolnego. W szkole znajdowa-
fo si¢ 18 klas, po trzy na kazdym z sze$ciu pozioméw. Klasy w obrebie kazdego
z poziomédw skladaly si¢ odpowiednio: z dzieci o ponadprzeci¢tnych, przecietnych
i ponizej przecigtnych zdolno$ciach. Badacze z kazdej klasy wylosowali ok. 20%
uczniéw, przypisujac ich do grupy eksperymentalnej. Nauczycielom przekazano
listq z nazwiskami dzieci z grupy eksperymentalnej wraz z informacjav ze powinny
one ujawni¢ nadspodziewanie duzy wzrost kompetencji intelektualnych w ciagu
najblizszych o$miu miesi¢cy nauki.
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Po ich uplywie wszystkie dzieci ponownie zostaly zmierzone testem TOGA.
Biorac pod uwage wyniki uzyskane w calej szkole okazalo si¢, ze uczniowie, od
ktérych nauczyciele oczekiwali ,rozkwitu” intelektualnego, rzeczywiscie uzyska-
li wyzsze rezultaty w tescie IQ niz dzieci z grupy kontrolnej, $rednio o 3,8 pkt
(p<0,05). Efekt oczekiwan nie byt jednorodny we wszystkich klasach. Najwickszy
wplyw zaobserwowano w klasach pierwszych i drugich, w ktérych réznice miedzy
grupa kontrolng a eksperymentalng wyniosty odpowiednio: 15,4 pkt (p<0,01) oraz
9,5 pkt (p<0,05). Z drugiej strony wéréd starszych uczniéw wplyw pozytywnych
oczekiwari nauczycieli na inteligencje okazal si¢ nieistotny'. Warto podkresli¢, ze
zarejestrowana w klasie pierwszej réznica 15 pke (odpowiadajaca wartosci 1 SD
w standaryzowanych testach inteligencji) oznacza, iz dzieci o przecigtnej inteligen-
qji, zaledwie po o$miu miesiacach nauki znalazly si¢ w grupie dzieci o inteligengji
ponadprzecigtnej. Oprocz réznic w wynikach testu IQ manipulacja oczekiwaniami
w istotny spos6b wplynela na tworzony przez nauczycieli subiektywny obraz ucz-
niéw. Jak wskazuje Rosenthal: ,dzieci, od kt6rych oczekiwano rozwoju intelektu-
alnego, stawaly si¢ bardziej ozywione intelektualnie i niezalezne lub przynajmniej
w taki spos6b byly postrzegane przez nauczycieli™.

Uzyskane w eksperymencie Pigmaliona wyniki wywolaly burze w $rodowisku
akademickim oraz nauczycieli praktykéw. Szacuje sig, ze do korica lat 80. ubie-
glego wicku przeprowadzono okolo 400 badan, w ktérych prébowano potwier-
dzi¢ lub zaprzeczy¢ istnieniu efektu oczekiwari nauczyciela®. Dlaczego ksiazka Ro-
senthala i Jacobson? byla Zzrédlem tak ostrych sporéw, cho¢ pomyst, ze oczekiwania
nauczycieli moga wplywaé na jako$¢ funkcjonowania szkolnego (np. spolecznego
i zadaniowego) uczniéw byt znany w naukach spolecznych przynajmniej od poto-
wy lat 50. XX wieku®?

We wezesnych badaniach nad efektem oczekiwan nauczyciela najcze¢sciej korzy-
stano z procedur korelacyjnych, w zwiazku z tym na ich podstawie nie mozna bylo
orzec, czy wysokie lub niskie oczekiwania nauczycieli sg przyczyna, odpowiednio:
wzrostu lub obnizania si¢ osiagnig¢ szkolnych dzieci, czy tez na odwrét — wysokie
lub niskie osiagniecia uczniéw sa bezposrednia przyczyna zréznicowanych oczeki-

' R. Rosenthal i L. Jacobson, Teachers’ Expectancies: Determinants Of Pupils IQ Gains, ,Psy-
chological Reports” 1966, t. 19.

> R. Rosenthal, 7he Pygmalion effect and its mediating mechanisms, [w:] Improving academic
achievement: Impact of psychological factors on education, red. ]. Aronson, San Diego 2002,
s. 30.

3 8.S. Wineburg, The self-fulfillment of the self-fulfilling prophecy: A critical appraisal, ,Educa-
tional Researcher” 1987, t. 16.

* R. Rosenthal, L. Jacobson, Pygmalion in the classroom: Teacher expectation and pupils intel-
lectual development, New York 1968, 1992.

> 8.S. Wineburg, op. cit.
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wari nauczycieli. Badanie Rosenthala i Jacobson® zostalo przeprowadzone w planie
eksperymentu, w zwiazku z tym bylo ono pierwsza préba jednoznacznego okresle-
nia kierunku relacji migdzy oczekiwaniami nauczycieli a osiggnieciami uczniéw.
Ponadto zrédtem zacieklych polemik byl fake, ze autorzy — na co wskazuje tytut ich
pracy (Pigmalion w klasie szkolnej: oczekiwania nauczyciela a rozwdj intelektualny
uczniow) — ocenili wplyw falszywych oczekiwan nauczycieli na inteligencje ogél-
na uczniéw (czynnik g), ktéra wickszo$¢ badaczy uznaje za cechg bardzo stabilng
i raczej niepodatng na wplyw warunkéw srodowiska’. Dlatego tez prébowano pod-
wazy¢ wyniki eksperymentu Pigmaliona, twierdzac, ze skoro czynnik g inteligencji
jest cecha malo elastyczna, to zarejestrowane zmiany IQ dzieci sa wynikiem bledéw
metodologicznych, a nawet celowej manipulagji rezultatami, by potwierdzaly przy-
jeta przez autoréw hipoteze badawcza. Zagadnienia te beda oméwione pézniej,
natomiast teraz zostanie przedstawiona réwnie kontrowersyjna kwestia negatyw-
nego wplywu manipulacji oczekiwaniami nauczycieli na jakos¢ funkcjonowania
szkolnego uczniéw w eksperymencie Pigmaliona.

Wyniki uzyskane wéréd dzieci, co do ktdrych nauczyciele nie oczekiwali ,,roz-
kwitu” intelektualnego, sugeruja, ze tego typu niekorzystny wplyw wystapit. Jak
wskazuje Rosenthal ,,wiele dzieci z grupy kontrolnej réwniez ujawnito wzrost IQ
podczas roku szkolnego. Mogliby$my si¢ spodziewad, ze dzieci, ktérych wzrost in-
telektualny byl wigkszy niz pozostatych z grupy kontrolnej, beda réwniez w bardziej
przychylny sposdéb oceniane przez nauczycieli. Nic z tego. Im bardziej wzrastato IQ
dzieci z grupy kontrolnej, w tym wigkszym stopniu uwazano je za mniej dostoso-
wane, interesujace i serdeczne”®. Najwyrazniej na zasadzie kontrastu uczniowie ci,
mimo rzeczywistego wzrostu 1Q, byli postrzegani w zdecydowanie gorszym $wietle
niz ich rzekomo ,rozkwitajacy” koledzy z klasy.

Negatywny wplyw oczekiwari nauczycieli w klasie szkolnej zostal udokumento-
wany przez Raya Rista’ w glosnym studium Klasa spoteczna ucznia a oczekiwania
nauczgyciela: samospetniajgce si¢ proroctwo w edukacyjnym getcie. Autor przez trzy
kolejne lata, tj. od klasy zerowej do drugiej, prowadzit obserwacje etnograficzng tej
samej grupy czarnoskérych uczniéw w jednej z podmiejskich szkét podstawowych
w USA.

Pani Caplow, nauczycielka w klasie zerowej, po zaledwie o§miu dniach od roz-
poczecia roku szkolnego podzielita dzieci na trzy odrebne grupy i posadzita je,
odpowiednio przy stolikach nr 1, 2 i 3. Zapytana o kryterium podziatu, odpowie-

¢ R. Rosenthal i L. Jacobson, Pygmalion in the classroom. ..

7 H.H. Spitz, Beleaguered Pygmalion: History of the controversy over claims that teacher expec-
tancy raises intelligence, ,Intelligence” 1999, t. 27.

8 R. Rosenthal, 7he Pygmalion effect and its mediating mechanisms. .., op. cit., s. 30.

? R. Rist, Student social class and teacher expectations: The self-fulfilling prophecy in the ghetto
education, ,Harvard Educational Review” 1970, t. 40.
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dziala, ze odzwierciedla ono poziom zdolnosci intelektualnych dzieci. Przy stoliku
nr 1 zostaly posadzone dzieci rzekomo najzdolniejsze, za$ przy kolejnych — ucznio-
wie przecigtni i malo zdolni.

Jednakze, jak wskazuje Rist, w tym okresie ,,nie przeprowadzono zadnego for-
malnego testu potencjatu intelektualnego lub zdolno$ci poznawczych dzieci”.
Dostepne informacje dotyczyly raczej ,,sytuacji finansowej rodzin, opieki medycz-
nej dzieci, posiadania lub braku dostgpu do telefony, [...] struktury rodziny dziec-
ka, tj. ilosci rodzenistwa oraz tego, czy dzieckiem opickuja si¢ oboje, jedno lub
zadne z rodzicéw”'.

Podczas pierwszych dni nauki pani Caplow obserwowala dzieci, rejestrujac ich
zachowania, sposéb wystawiania si¢, ubiér, nawyki oraz wyglad fizyczny. Zdaniem
Rista wiasnie te informacje postuzyly nauczycielce do podziatu dzieci. ,,Przecho-
dzac od stolika 1. do 3., wzrastaly réznice migdzy kazda z grup dzieci, biorac pod
uwage przynajmniej cztery kryteria. Pierwsze z nich dotyczylo ich wygladu fizycz-
nego. Podczas gdy przy stoliku 1. siedzialy dzieci ubrane w czyste, wzglednie nowe
i wyprasowane ubrania, wigkszo$¢ dzieci przy stoliku 2. i 3. byta ubrana bardziej
ubogo”. Dodatkowo, ,zadne z dzieci przypisanych do stolika 1., przychodzac do
szkoly nie pachnialo moczem, podczas gdy dwoje dzieci ze stolika 2. i pigcioro ze
stolika 3. tak wlasnie pachnialo”'?. Kolejnym kryterium podziatu byl typ jezyka,
z ktérego korzystali uczniowie. Dzieci usytuowane przy stoliku 1. ,w wigkszym
stopniu uzywaly literackiego jezyka angielskiego”, pozostale za$ ,,odpowiadaly na-
uczycielce, korzystajac z czarnego dialektu [...]. Nauczycielka w klasie uzywata
jezyka literackiego i jedna tylko grupa dzieci byta w stanie odpowiada¢ jej w po-
dobny sposéb™3. Ostatnie z kryteriéw byto zwiazane z szeregiem cech spolecznych,
takich jak: warunki, w jakich zyje rodzina, jej dochody, wyksztalcenie rodzicéw
i wielko$¢ rodziny'.

Zdaniem Rista, podzial dzieci odzwierciedlat oczekiwania edukacyjne pani Ca-
plow, ktére zostaly oparte na informacjach o statusie spoteczno-ekonomicznym
rodzin uczniéw. W zwiazku z tym takie atrybuty klasy $redniej, jak: uzywanie li-
terackiego jezyka, schludno$¢ i czysto$¢ dzieci, za$ w przypadku rodzicéw — ich
wzglednie wysokie wyksztalcenie, zatrudnienie oraz zainteresowanie sprawami
dziecka — byly zgodne z posiadanym przez nauczycielke idealnym typem dziecka,
predysponowanego do odnoszenia sukceséw w szkole. Dzieci te zostaly przypisane
do stolika 1, znajdujacego si¢ najblizej biurka pani Caplow. Pozostali uczniowie, tj.

10 Jbidem, s. 422.
W Jbidem, s. 418.
12 Jbidem, s. 419.
3 [bidem, s. 420.
' Thidem, tab. 1, s. 421.
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pochodzacy z rodzin o niskim statusie, zostali przypisani do stolikéw 2 i 3, kedre
byly bardziej oddalone od biurka nauczycielki.

Oczekiwania edukacyjne nauczycielki znalazly odzwierciedlenie w jej zachowa-
niach wobec trzech grup dzieci. Uczniowie ze stolika 1. byli lepiej traktowani przez
panig Caplow niz pozostale dzieci. Na przyklad nauczycielka czeéciej si¢ z nimi
kontaktowala i powierzata im bardziej odpowiedzialne zadania w grupie rowies-
niczej. Ponadto widzac, ze uczniowie ze stolikéw 2. lub 3. maja problem z udzie-
leniem odpowiedzi, natychmiast przekazywala pytanie dzieciom pochodzacym
z klasy $redniej. Rist opisuje takg oto sytuacje. ,,Uczniowie odgrywali zaaranzowa-
ny przez nauczycielke skecz na temat tego, w jaki spos6b rodzina powinna spozy-
waé razem positek. Uczniowie odgrywajacy role matki, ojca i cérki byli ze stolika
1. Chlopiec grajacy role syna byt ze stolika 2 [...]. Chlopiec ze stolika 2. wypowie-
dzial kilka zdari. Nauczycielka stwierdzita: »Sadzg, ze pozwolimy, by nowym synem
zostal Milt (dziecko ze stolika 1) [...] Milt, wydajesz si¢ jedynym, ktéry wie, czego
wymaga si¢ przy stole od syna podczas kolacji. PrzyjdZ tu i zajmij miejsce Sama«” ">
(chlopca ze stolika 2).

Zdarzenie to zostalo skomentowane przez Rista w nastgpujacy sposdb. , W tym
przykladzie, dziecko o nizszym statusie zostalo ukarane nie tylko za nieumiejetnos¢
postugiwania si¢ przy stole jezykiem klasy $redniej, ale bardziej fundamentalnie, za
brak doswiadczen klasy Sredniej. W rzeczywistosci nie posiadal on ojca, z ktérym
moglby on rozmawia przy stole podczas positku, a mimo to oczekiwano od niego,
aby rozmawial w plynny sposéb z wymyslona osobg”'®.

Nauczycielka, reagujac na zachowania uczniéw przypisanych do stolika 2. i 3.
czgsto dawala im do zrozumienia, ze ich wypowiedzi s3 niewlasciwe lub bezsen-
sowne. Dopuszczata réwniez do sytuacji, w ktdrych dzieci ze stolika 1. kpily z ich
biedniejszych kolegéw. Ponadto, Pani Caplow w bardzo surowy sposéb reagowala
na kazda prébe manifestowania przez dzieci ze stolika 2. i 3. niezgody na niespra-
wiedliwe traktowanie. Oto jedna z obserwacji Rista: ,,Betty, bardzo biednie ubrana
dziewczynka, opuscita klas¢ i schowala si¢ za drzwiami... Pani Caplow zobaczyla
to i cheac, aby wrdcila, autorytarnym i poirytowanym glosem powiedziala: »Betty,
chodz tu natychmiast«. Gdy dziecko wrécito, pani Caplow chwycila je za prawe
ramig [...] i pchnela na podloge. Betty rozplakata si¢”"”.

Niesprawiedliwe traktowanie uczniéw, podyktowane zréznicowanymi oczeki-
waniami edukacyjnymi byto Zrédtem samospelniajacego si¢ proroctwa. Jak wska-
zuje Rist, pod koniec roku szkolnego ,brak komunikacji z nauczycielka, brak
zaangazowania w dzialania realizowane w klasie oraz rzadkie polecenia w caloéci
charakteryzowaly sytuacje dzieci ze stolika 2. i 3. W maju, podczas jednogodzin-

5 Ibidem, s. 424.
16 Thidem, s. 424—425.
V7 Ibidem, s. 428—429.
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nej obserwagji, zaden akt komunikacyjny nie zostat skierowany przez nauczycielke
wobec dziecka przypisanego do stolika 2. i 3., précz dwoch komend »siadad«”®.
Podziat uczniéw na trzy odrebne grupy utrzymal sie przez kolejne lata ich nauki,
pomimo zmiany nauczycielki. Dodatkowo, w klasie drugiej, nauczycielka przypi-
sala kazdej z grup dzieci etykiete, odzwierciedlajacg w obrazowy sposdb jej wiare
w zdolnosci ucznidéw. Dzieci ze stolika 1. byly nazywane Tygrysami, ze stolika 2.
— Gléwnymi (Cardinals), za$ ze stolika 3. — Blaznami.

Pigmalion w klasie szkolnej — rzeczywiste zjawisko
czy efekt manipulacji wynikami badan?

Przedstawione opisy niesprawiedliwego traktowania uczniéw pochodzacych z ro-
dzin o niskim statusie cho¢ s szokujace, to jednak nie dowodza, ze oczekiwania
nauczycieli wplynely na osiagniecia dzieci, doprowadzajac tym samym do edu-
kacyjnego samospetniajacego si¢ proroctwa. Wedlug niektérych badaczy, mimo
swojej sugestywnosci nie majg one wigkszego znaczenia empirycznego. Co wigcej,
epatowanie opisami dramatycznej sytuacji dzieci z nizin spotecznych — ich zdaniem
— celowo stuzy manipulowaniu opinig publiczng, by przekonaé czytelnika, ze ucz-
niowie padli ofiarg negatywnego wplywu oczekiwan nauczyciela, cho¢ nie ma na
to rzetelnych dowodéw.

Drastyczno$¢ opiséw, przy jednoczesnym braku $cistych danych ilociowych,
sprawia, ze w §rodowisku badaczy, studium Rista jest ironicznie nazywane ,,praw-
dziwym wyciskaczem fez”"?. Wedlug Jussima, przypisanie uczniéw do stolikéw nie
jest wlasciwym kryterium, na podstawie ktérego mozna ocenia¢ samospetniajacy
si¢ wplyw negatywnych oczekiwan nauczycielek na osiagnigcia szkolne dzieci. Jego
zdaniem, ,przydzielanie do stolikéw jest raczej dowodem decyzji nauczyciela, a nie
bezposrednim dowodem osiagnie¢ uczniéw i nie jest jasne, w jakim stopniu moze
by¢ ono traktowane jako zmienna zalezna, stuzaca w adekwatny sposéb do szaco-
wania zjawiska samospelniajacego si¢ proroctwa’ 2.

Warto zaznaczy¢, ze zjawisko to mozna ocenia¢ pod warunkiem wystapienia rze-
czywistych zmian osiagnie¢ uczniéw, czyli etapu behawioralnej konfirmacji ocze-
kiwan nauczyciela, domykajacego cykl samospelniajacego si¢ proroctwa. Réznice
w traktowaniu ucznidéw o niskim s. §rednim statusie spotecznym ,,sa niewlasciwe
i niesprawiedliwe, nawet jesli w klasie istnialyby prawdziwe réznice w inteligencji

8 Tbidem, s. 425.

Y L. Jussim i in., Stigma and self-fulfilling prophecy, [w:] The social psychology of stigma, red.
T.E Heatherton, R.E. Kleck, M.R. Hebl i J.G. Hull, New York 2003.

2 L. Jussim i in., Teacher expectations and self-fulfilling prophecies: Knowns and unknowns,

resolved and unresolved controversies, ,,Personality and Social Psychology Review” 2005, t. 9,
s. 150.
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dzieci z réznych stolikéw. Niemniej jednak, pomimo wnioskéw Rista (1970), stu-
dium nie dostarcza dowodéw na wystgpowanie samospelniajacego si¢ proroctwa.
Cho¢ Rist dostarczyl bogatych obserwacji na temat zachowan nauczycielki, nie-
wiele dowodéw dotyczylo osiagnied uczniéw”. Kontynuujac argumentacje, Jussim
podkresla, ze , samo zréznicowane traktowanie nie jest dowodem samospelniajace-
go si¢ proroctwa. Konieczne sa réwniez réznice w wynikach uczniéw”?!. Jedynymi
danymi, ktére bezposrednio dotyczyly osiagnig¢ uczniéw, byly wyniki testu 1Q,
przeprowadzone pod koniec roku szkolnego w klasie zerowej. Wbrew hipotezom
nie odkryto jednak istotnych réznic w inteligengji dzieci dyskryminowanych i fa-
woryzowanych?.

Mozna w zwiazku z tym przyjaé, ze odmienne traktowanie uczniéw pocho-
dzacych z rodzin o $rednim vs. nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym, wy-
nikajace z przyjecia na ich temat réznych oczekiwar, nie musi w istotny sposéb
wplywa¢ na ich inteligencje. Mimo braku réznic w wynikach testu IQ okazalo
si¢, ze pod koniec klasy pierwszej, uczniowie obdarzani wysokimi oczekiwaniami
zostali przypisani do grupy o wyzszym potencjale intelektualnym. Poniewaz jed-
nak — jak zauwaza Jussim — od dzieci przypisanych do grup stabszych (tzw. low-
track) generalnie mniej si¢ wymaga, ,wydaje si¢ prawdopodobne, ze pod koniec
roku szkolnego w klasie drugiej mogly pojawi¢ si¢ rzeczywiste réznice osiagnigé
migdzy odbiorcami wysokich i niskich oczekiwar nauczycieli. Nie jest jednak
mozliwe ustalenie zakresu tego typu réznic, poniewaz Rist nie wykonat analiz
ilodciowych™®.

Watpliwoséci wzbudza réwniez jakosciowe kryterium efektu oczekiwan nauczy-
ciela, jakim bylo przypisanie uczniéw do trzech odrebnych stolikéw. Podziat ten,
a w konsekwengji gorsze traktowanie dzieci z odrebnych grup, zostal utrzymany
przez kilka kolejnych lat, co powinno doprowadzi¢ do akumulacji wplywu ocze-
kiwan nauczyciela, a tym samym poglebiania si¢ réznic osiagnie¢ uczniéw. Efeke
taki jednak nie wystapit. Po przejsciu do klasy pierwszej, nowa nauczycielka — pani
Logan — umiescila dzieci ze stolika 1. przy stoliku A (grupa dzieci najlepszych),
a pozostate przypisata do stolika B (grupa dzieci przecigtnych). Tylko jeden uczert
z klasy zerowej zostal umieszczony przy stoliku C, ztozonym gléwnie z uczniéw
powtarzajacych klase pierwsza. Jak wskazuje Smith, ,,podczas pierwszego przejscia,
réznice wiréd ucznidw, oparte na przydzieleniu do stolika, zmniejszyly si¢. Mimo
ze dzieci uznane za najbardziej zdolne pozostawiono przy tym samym stole, ucz-

2L L. Jussim i in., Social perception, social stereotypes, and teacher expectations: Accuracy and the
quest for the powerful self-fulfilling prophecy, ,Advances in Experimental Social Psychology”
1996, 28, s. 317.

2 R. Rist, 0p. cit., s. 443.

3 L. Jussim, Social perception and social reality: A reflection-construction model, ,Psychological
Review” 1991, t. 98, s. 64.
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niéw przecigtnych i malo zdolnych polaczono i przypisano do jednego stolika dla
dzieci $rednio uzdolnionych” *.

W klasie drugiej, kolejna nauczycielka — pani Benson — przydzielita dzieci
ze stolika A do grupy Tygrysoéw (dzieci najzdolniejsze), a uczniowie ze stolika B
i C przeszli do grupy uczniéw Gléwnych (dzieci przecietne). Zaden uczeti z klasy
pierwszej nie zostal przydzielony do grupy Blaznéw (dzieci najstabsze). Ponadto
okazalo si¢, ze w klasie drugiej kilkoro dzieci awansowalo z grupy Gléwnej do
grupy Tygryséw, a kilku innych zostalo przeniesionych z grupy Tygryséw do grupy
Gléwnej. Analizujac umiejscowienie dzieci w grupach pod koniec klasy drugiej
w poréwnaniu do klasy zerowej, Jussim stwierdza, ze ,chociaz grupy utworzone
przez nauczycielke przedszkola pozostaly w pewnym stopniu niezmienione z roku
na rok, pod koniec klasy drugiej poczatkowe réznice, okreslone przynaleznoscia do
stolika, dostarczaja dowodéw, ze efekt samospelniajacego si¢ proroctwa [...] ulegh
rozproszeniu”?, a nie — jak chciat tego Rist — akumulagji.

Ostatni z zarzutéw kierowanych pod adresem ,prawdziwego wyciskacza lez”
dotyczy proby badawczej, tj. jej wielkosci oraz sposobu dobierania do niej dzieci.
Okazuje si¢, ze w klasie zerowej wszelkie analizy i interpretacje Rista zostaly pier-
wotnie oparte na obserwacjach zachowar jedynie n=30 dzieci. Dodatkowo, podczas
przechodzenia do kolejnych klas wielu uczniéw wypadto z préby. Pod koniec klasy
drugiej pozostalo w niej jedynie dziesi¢cioro dzieci. Studium Rista byto prowadzo-
ne metodami obserwacji etnograficznej, przez co wymdg losowego doboru oséb do
préby badawczej nie zostal spelniony. Uzyskane w jej ramach wyniki nie spelniajg
wymogu reprezentatywnosci, przez co jakakolwiek préba ich uogélniania na inne niz
rzeczywiscie przebadane przypadki jest naduzyciem. Udowadnianie na ich podstawie
uniwersalnosci zjawiska samospelniajacego si¢ proroctwa, szczegdlnie wsréd uczniéw
z grup stygmatyzowanych, np. dzieci o rzekomo mniejszym potencjale intelektual-
nym, nizszym statusie spolecznym i ekonomicznym, pochodzacych z rodzin roz-
bitych lub wychowawczo niewydolnych itp.** mozna interpretowal z jednej strony
jako prébe manipulowania wynikami badar, z drugiej za$ — opinig publiczna.

Ilosciowe kryteria oceny rzetelnosci i trafnoéci wynikéw badan zostaly wykorzy-
stane réwniez przez krytykéw eksperymentu Pigmaliona. Zgodnie z zapowiedzia,
ponizej zostang omdwione najwazniejsze zarzuty, w $wietle ktdrych przedstawiony
przez Rosenthala i Jacobson efekt Pigmaliona jest artefaktem wynikajacym z po-
petnionych bledéw metodologicznych, a w przypadku skrajnych opinii, rezultatem
celowego manipulowania wynikami badan i checi wprowadzania w blad opinii
publiczne;j.

2 AE. Smith i in., Do self-fulfilling prophecies accumulate, dissipate, or remain stable over time?,
»Journal of Personality and Social Psychology” 1999, t. 77, s. 550.

» L. Jussim i in., Teacher expectations and self-fulfilling prophecies. .., s. 151.

% dem, Stigma...
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Rekonstrukeje krytyki Pigmaliona warto rozpocza¢ od charakterystyki sytuacji
spoleczno-politycznej w Stanach Zjednoczonych korica lat 60. ubieglego wieku.
Pozwoli to lepiej zrozumieé, dlaczego praca Rosenthala i Jacobson stata si¢ zréd-
tem tak ostrych kontrowersji. Zdaniem badaczy, ,,Pigmalion nie tylko zrodzit si¢
w odpowiednim kraju, ale réwniez i we wlasciwym czasie™”, to jest — jak stwier-
dza Babad — ,sytuacji kulturowej charakteryzujacej si¢ napigtym rozdraznieniem:
panowat ogélny lek i niepokdj spowodowany wojng w Wietnamie; silne ruchy
antyrzadowe odcisnely swoje pigtno w uniwersytetach; rzad nie troszczyl si¢ zbyt-
nio o edukacje; ciagle walki wokdl desegregacji szkdét pochltanialy wiele energii;
a Jensen ponownie wzbudzil kontrowersje wokoét kwestii dziedziczenie-§rodowisko,
korzystajac raczej z podejécia deterministycznego [odnosnie do zrédet inteligencji
ludzkiej — przyp. S.T.], przekonujac, ze »edukacja kompensacyjna (dzieci z grup
uposledzonych spolecznie) jest skazana na porazke«”?.

Uzyskane przez Rosenthala i Jacobson rezultaty byly pot¢znym kontrargu-
mentem wobec pesymistycznych pogladéw na temat natury ludzkiej inteligencji,
wpisujacym si¢ w amerykanski etos pracy oraz wiare w mozliwos¢ pokonywania
barier — nawet intelektualnych — gdy si¢ do tego usilnie dazy. Ponadto wyniki eks-
perymentu Pigmaliona pozwalaly zrzuci¢ odpowiedzialno$¢ za niskie osiagniecia
uczniéw z grup spolecznie zaniedbanych na nauczycieli. Jak wskazuje Wineburg
»nauczyciele, wystarczajaco bezsilni oraz zdezorganizowani, okazali si¢ dogodnymi
kandydatami. Drastyczne interpretacje nauczycielskiego zaniedbania pojawialy si¢
wszedzie™?, za$ zawarte w Pigmalionie wyniki byly zgodne z éwczesna krytyka
szkoly i przekonaniem, ze podkopuje ona osiagniecia intelektualne dzieci.

Zdaniem przeciwnikéw, bezposrednim Zrédtem eksperymentu Pigmaliona byto
zapotrzebowanie spoleczne, a uzyskane w nim rezultaty przedstawiane w mediach
w tendencyjny sposdb. Na przyktad, informacje na temat istotnych réznic I1Q
u uczniéw, wywolanych manipulacja oczekiwaniami nauczycieli, zostaly przedsta-
wione na pierwszych stronach dziennika ,New York Times”, za$ szczegély dotycza-
ce nieudanych préb replikacji eksperymentu Pigmaliona oméwione w malutkiej
kolumnie na stronie 20. Ponadto, Rosenthal, mimo braku dowodéw wystepowa-
nia efektu oczekiwani w klasach od 3. do 6., w jednym z programéw telewizyjnych
wyrazit niewygodna dla wielu praktykéw opinig, ze ,,nauczycielom nie powinno si¢
pozwala¢ nauczaé dzieci, o ktdrych wiedza, ze nie sq one do tego zdolne™.

77 8.S. Wineburg, op. cit., s. 35.

8 E. Babad, Pygmalion — 25 years after interpersonal expectations in the classroom, [w:] Inter-
personal expectations: Theory, research and applications, red. PD. Blanck, New York 1993,
s. 127-128.

» 8.S. Wineburg, op. cit., s. 35.

3 NBC, 28.05.1969, cyt. za: S.S. Wineburg, op. ciz., s. 31.
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Przedstawione dotad argumenty koncentrowaly si¢ gtéwnie na tzw. kontekscie
odkrycia efektu Pigmaliona. Zdecydowanie wazniejsze zastrzezenia dotyczyly jed-
nak tzw. kontekstu uzasadnienia, tj. trafnosci i rzetelnosci wynikéw eksperymentu.
Przedstawiona przez autoréw idea, ze oczekiwania nauczycieli moga w bezposred-
ni sposdb wplywaé na inteligencj¢ uczniéw (. ceche indywidualna, tradycyjnie
uznang za malo elastyczng i podatng na wplyw srodowiska), wywolala sprzeciw
w $rodowisku badaczy.

Merytoryczne zarzuty koncentruja si¢ gléwnie na kwestii adekwatnosci uzy-
tego testu do pomiaru inteligencji uczniéw oraz interpretacji wynikéw. Zdaniem
Snowa®" wybér TOGA nie byt whasciwy w przypadku dzieci z nizszych klas szko-
ly podstawowej. Ponadto zostal on przeprowadzony przez samych nauczycieli, co
moglo w negatywny sposob wplyna¢ na standaryzacj¢ procedury i powigkszy¢ blad
pomiaru. Podobnie jak w przypadku innych testéw inteligencji, warto$¢ przeciet-
na w TOGA wynosi 100 pkt. Biorac to pod uwage, Snow zauwaza, ze ,uzyskane
w pre-tescie $rednie wyniki dla podskali rozumowania w klasie 1 wyniosty 47,19
i 30,79 pkt, w przypadku 16 dzieci o przecigtnych zdolnosciach i 19 o zdolnos-
ciach niskich z grupy kontrolnej, i odpowiednio: 54,00 i 53,50 pkt w przypadku
4 12 dzieci z grupy eksperymentalnej. Srednia obliczona dla wszystkich dzieci wy-
niosta 58 pkt”*%. Uczniowie ci musieliby zatem funkcjonowad na poziomie dzieci
uposledzonych umystowo. Zdaniem Snowa, bardziej prawdopodobne jest to, ze
niedopasowanie testu do wieku dzieci, a w konsekwencji tak niskie wyniki ,,musia-
ty odzwierciedla¢ losowy lub systematyczny blad w odpowiedziach™®.

Dokonujac re-analizy rezultatéw uzyskanych w klasach 1. i 2., w eksperymen-
cie Pigmaliona, Snow wskazuje, ze okolo 35% wynikéw wykroczyto poza zakres
normy przewidzianej dla TOGA (tj. od 60 do 160 pkt). Mimo to skala pomiarowa
zostala ekstrapolowana poza ten zakres, a uzyskane rezultaty ,,bezsensownie zinter-
pretowane jako inteligencja [...]. Wplyw oczekiwan rozprasza si¢, gdy pominigte
zostang rezultaty ekstremalne. Podnoszenie si¢ linii regresji (a w zwiazku z tym
$redniej eksperymentalnej) w calej grupie pojawia si¢ wraz z wynikami uzyskany-
mi wylacznie od pigciu dzieci, ktdre w pre- i post-tescie uzyskaly, odpowiednio:
17-110, 18-122, 133-202, 111-208 i 113-211 pke™*. Podsumowujac kilka-
dziesiat lat badari nad samospelniajaca si¢ naturg oczekiwari nauczycieli, Jussim
przyznaje, ze rezultaty te wydaja si¢ bardzo ,dziwaczne: niektérzy uczniowie w pre-
tescie uzyskali wyniki IQ bliskie zeru, a inni wyniki powyzej 200 pkt. Jednakze, co

31 R.E. Snow, Unfinished Pygmalion [Review of Pygmalion in the clasroom], ,Contemporary
Psychology” 1969, t. 14.

32 Tbidem, s. 198.

3 Tbidem, s. 198.

3 R.E. Snow, Pygmalion and intelligence?, ,Current Directions in Psychological Science”
1995, t. 4, 5. 170.
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oczywiste, dzieci te nie byly ani warzywami, ani tez geniuszami”?’, szkota, w ktérej
AL y: yw

przeprowadzono eksperyment Pigmaliona, byla bowiem przeznaczona dla dzieci
mieszczacych si¢ w normie intelektualne;.

Biorac pod uwagg olbrzymi rozglos pracy Rosenthala i Jacobson, Snow wnosi,
ze ,Pigmalion, nieadekwatnie i przedwczesnie przedstawiany w ksiazkach i czaso-
pismach, Zle stuzy nauczycielom i szkole, uzytkownikom testéw i ich konstrukto-
rom i by¢ moze pogorszyl sytuacje wszystkich, rodzicéw i dzieci, ktérych wysokie
oczekiwania moga zupelnie nie potwierdza¢ takiego samospelniania si¢”*.

W podobnym duchu wypowiada si¢ Thorndike, wskazujac, ze dokonane przez
autoréw Pigmaliona przeksztalcenia wynikéw surowych, a szczegélnie ich ekstra-
polacja wykraczajaca daleko poza wiek oséb, ktorych rezultaty postuzyly do stan-
daryzacji testu TOGA, s3 niewlasciwe. Na przyklad, w klasie 2, w grupie ekspe-
rymentalnej, szescioro dzieci uzyskalo w tescie 150 pkt, co po przeksztalceniu na
tzw. wieck umystowy dalo ekwiwalentny wynik w granicach od 8,9 do 16,5 lat,
dla poszczegélnych uczniéw. Jesli tak, to wérdéd wskazanych dzieci musialy istnie¢
duze dysproporcje wicku metrykalnego. Dwéch z szesciu uczniéw o I1Q réwnym
150 pkt musiatoby mie¢ ok. 11 lat, natomiast kolejni — tylko 6 lat. Dlatego autor
przekonuje, ze ,,pomiar byt zupelnie bezwartosciowy i bezsensowny” ¥’.

Ponadto, w przypadku uczniéw, kedrzy uzyskali wyniki bliskie zeru, obliczanie
ich wieku umystowego réwniez jest bezzasadne, poniewaz dzieci te ,,nie zrozumia-
ly, co powinny byly zrobi¢ i w konsekwencji pomijaly wszystkie lub wigkszo$¢ ite-
méw”?. Podsumowujac analiz¢ eksperymentu Pigmaliona, Thorndike stwierdza,
»mimo wszystko, jestem pewien, ze praca ta [Pigmalion] stanie si¢ klasyczng — sze-
roko cytowang i rzadko kiedy krytycznie oceniang’, chociaz jest ona ,tak technicz-
nie wadliwa, ze jednego tylko mozna zalowaé, mianowicie, jej opublikowania™.

Kolejny z zarzutéw dotyczy losowego doboru dzieci do grupy eksperymental-
nej. Warto przypomnied, ze zostato do niej wlaczonych ok. 20% uczniéw z kazdej
z klas znajdujacych si¢ w szkole. W zwiazku z tym $rednio w kazdej klasie po-
winno znajdowac¢ si¢ po ok. 5 uczniéw rzekomo ,rozkwitajacych” intelektualnie.
W rzeczywistosci jednak ich liczba wahala si¢ od 1 do 9. Zabieg ten spowodowat,
ze czg$¢ porédwnari miedzy uczniami z grupy eksperymentalnej i kontrolnej prze-
prowadzono nie na $rednich z pomiaru IQ, ale wynikach uzyskanych od poje-
dynczych dzieci. Biorac to pod uwage, Jensen® stwierdza, ze statystycznie istotne
wyniki nie pojawilyby si¢, gdyby poréwnania miedzygrupowe w klasach 1. i 2.

% L. Jussim i in., Teacher expectations and self-fulfilling prophecies. . ., s. 137.
36 R.E. Snow, Unfinished Pygmalion..., s. 199.

%7 Cyt. za: H.H. Spitz, op. ciz., s. 208.

38 [bidem, s. 209.

3 [bidem, s. 208.

© Ibidem, s. 209.
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zostaly wykonane na $rednich grupowych, a nie, wykraczajacych poza norme dla
TOGA, danych uzyskanych od pojedynczych dzieci.

Na temat eksperymentu Pigmaliona wypowiedzial si¢ réwniez Cronbach*!, prze-
wodniczacy Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego oraz Amerykanskiego
Towarzystwa Badann Edukacyjnych. Analizujac wieloletnie kontrowersje na temat
mozliwo$ci pomiaru inteligengji u ludzi, odwotat si¢ do ksiazki Rosenthala i Jacob-
son, przyznajac, ze w jego opinii, ,,Pigmalion w klasie szkolnej nie moze by¢ rozwa-
zany jako badanie naukowe™?, za$ ,jej techniczny przeglad pokazuje, ze reklamo-
wany wzrost [inteligencji — przyp. S.T.] u »magicznych« dzieci byt artefaktem zbyt
prostego ukladu eksperymentalnego i nieadekwatnych analiz statystycznych™.

Cronbach zarzucit autorom eksperymentu, ze chociaz ich praca byta przed-
miotem goracych kontrowersji, to ich sedno byto w calosci ukrywane przed opinia
publiczna. Mimo braku istotnych réznic wérdéd uczniéw z klas od 3. do 6. oraz
innych mankamentéw metodologicznych, pracg czgsto cytowano ,jako dowdd, ze
testy inteligencji szkodza ludziom. Co istotne, media ignorujg dono$na, ale niezro-
zumialg batali¢ wokdl jakosci dowodéw” przedstawionych w badaniu. Oceniajac
warto$¢ Pigmaliona, Cronbach stwierdza, ze ,ksiazka ta, rozpatrywana w catosci,
jest arcydzielem zametu powiazanego z hipotezami, z ktérych wigkszo$¢ przeczy
danym”™.

Eksperyment Pigmaliona nie tylko stal si¢ Zrodtem goracych sporéw, ale réwniez
impulsem dla kolejnych badan, w ke6rych probowano powtérzy¢ wyniki uzyskane
przez Rosenthala i Jacobson. Szerokie zestawienie prac replikacyjnych wykonanych
do 1971 r. mozna odnalezé w artykule Spitza®. Okazuje sie, ze na 19 uwzgled-
nionych przez autora eksperymentéw, tylko w 3 udalo si¢ potwierdzi¢ hipoteze
Pigmaliona. W przypadku pozostalych, manipulacja informacjami o zdolnosciach
intelektualnych dzieci nie spowodowala gwaltownego wzrostu 1Q uczniéw z grup
eksperymentalnych. W tym samym czasie byly réwniez prowadzone badania,
w ktérych szacowano wplyw oczekiwan nauczycieli na rézne, inne niz inteligencja,
wymiary osiagnie¢ szkolnych uczniéw. Broniac wynikéw, ktére uzyskano w ekspe-
rymencie Pigmaliona, Rosenthal*® odwolywal sie do tego typu badas, przekonujac,

41 L. Cronbach, Five decades of public controversy over mental testing, ,American Psychologist”
1975, t. 30.

2 Thidem, s. 6-7.

B Tbidem, s. 7.

# L. Cronbach, Five decades of public controversy over mental testing. Reply, ,American Psy-
chologist” 1975, t. 30.

“ H.H. Spitz, ap. cit., s. 212-213.

“ R. Rosenthal, D. Rubin, Interpersonal expectancy effects: The first 345 studies, ,Behavioral
and Brain Sciences” 1978, t. 3; M. Harris, R. Rosenthal, Four factor theory in the media-
tion of teacher expectancy effects, [w:] The social psychology of education. Current research and
theory, red. R.S. Feldman, Cambridge 1986.
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ze oczekiwania nauczycieli w istotny sposéb wplywaja na jako$¢ funkcjonowania
uczniéw w szkole.

Ostatni z oméwionych w niniejszym artykule zarzutéw, ktdre kierowano wobec
autoréw Pigmaliona, dotyczy zmiany przedmiotu badan, a konsekwencji, utozsa-
miania wplywu oczekiwari nauczycieli na IQ z ich oddziatywaniem na inne aspekty
osiagnie¢ dzieci w szkole. Zdaniem krytykéw tego typu zmiang perspektywy ba-
dawczej mozna interpretowad w kategoriach celowej manipulacji opinia publiczna.
Jak wskazuje Spitz, mimo negatywnych wynikéw badan replikacyjnych, Rosenthal
bronit Pigmaliona, wykonujac szereg re- i meta-analiz, jakkolwiek dokumenty te
»ilustruja sposéb, w jaki wplyw oczekiwan nauczycieli na inteligencje jest pochta-
niany przez inne badania dotyczace oczekiwan, tak ze czytelnik, ktéry nie zna lite-
ratury, nie jest w stanie oceni¢ zakresu, w jakim badania specjalnie zaprojektowane,
by sprawdzi¢ relacje migdzy oczekiwaniami a inteligencja, odniosly fiasko”. Préby
mieszania perspektyw w badaniach nad efektem Pigmaliona spowodowaly, ze ,,spe-
cyficzny wplyw oczekiwan nauczycieli na inteligencje, prawdziwa istota Pigmalio-
na, zagubit si¢ poprzez polaczenie go nie tylko z wplywem oczekiwan nauczycieli
na inne niz inteligencja zmienne, ale réwniez bardzo ogélnym efektem oczekiwar
eksperymentatora™’.

Podsumowanie: integracja perspektyw

Paradoksalnie, poszerzenie przedmiotu analiz o inne zmienne osiagnie¢ szkolnych,
niz inteligencja uczniéw, moze by¢ traktowane jako prawdziwy walor badai nad
efektem Pigmaliona. Okazuje si¢ bowiem, ze nawet jedli nietrafne oczekiwania na-
uczycieli nie s3 — jak chce tego Rosenthal — bezposrednig przyczyna zmian IQ dzie-
ci, to z calg pewnoscia wplywaja one na zachowania nauczycieli, a w konsekwencji
na rézne zmienne osiagni¢¢ uczniéw, np. poziom ich funkcjonowania zadaniowe-
go i spofecznego. Warto réwniez zaznaczy¢, ze wyniki badart w jednoznaczny spo-
s6b nie pozwalaja odrzuci¢ hipotezy Pigmaliona. Innymi stowy, w specyficznych
sytuacjach i w przypadku uczniéw o okreslonym ukladzie cech osobowych do-
wiedziono, ze falszywe przekonania nauczycieli w znaczacy sposéb poprawiaja lub
obnizajg inteligencj¢ dzieci. Przykladem moga tu by¢ wyniki metaanalizy Rauden-
busha®®, ktére dowodza istnienia bardzo silnego wplywu oczekiwan nauczycieli na
funkcjonowanie intelektualne dzieci w ciagu pierwszych kilku tygodni znajomosci

¥ H.H. Spitz, ap. cit., s. 222.

“ §.W. Raudenbush, Magnitude of teacher expectancy effects on pupil IQ as a function of the
credibility of expectancy induction: A synthesis of findings from 18 experiments, ,Journal of
Educational Psychology” 1984, t. 76.
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nauczyciela z nowymi dla niego uczniami. W innych badaniach® odkryto, ze ne-
gatywne oczekiwania mogg godzi¢ w IQ uczniéw ponadprzecigtnie uzdolnionych,
gdy nauczyciel jest przekonany, ze ma do czynienia z dzie¢mi o nizszej inteligen-
¢ji. Ponadto, olbrzymie zainteresowanie efektem Pigmaliona sktonito badaczy™ do
opracowywania oraz testowania modeli efektu oczekiwan interpersonalnych, na
podstawie ktérych, w udany sposéb, mozna wyjasniaé i przewidywacd proces samo-
spelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej.

Na ich podstawie udalo si¢ wykaza¢, ze nauczyciele ujawniaja silna tendencjg
do tworzenia nietrafnych oczekiwan odno$nie do uczniéw, nie tylko w oparciu
o informacje na temat ich zdolnosci poznawczych czy statusu spotecznego, ale réw-
niez rasy i pochodzenia etnicznego, wygladu zewngtrznego, plci itd.”! Dodatkowo,
oczekiwania te oddzialuja na percepcj¢ nauczycieli, znieksztalcajac oceng i inter-
pretacj¢ osiagnie¢ uczniéw”. Udowodniono réwniez, ze s3 one komunikowane
uczniom za pomocy szeregu tendencyjnych zachowan nauczycieli. Na przyklad,
Harris i Rosenthal®®, wyodrebnili 31 kategorii zachowar, za pomoca ktérych na-
uczyciele najczedciej przekazuja dzieciom nietrafne oczekiwania. Z kolei zachowa-
nia te w rzeczywisty sposdb wplywaja na osiagniecia szkolne uczniéw.

Przyjmuje sig, ze rozmiar efektu Pigmaliona waha si¢ od $redniego, w warunkach
naturalnych, do duzego — w badaniach eksperymentalnych. Brophy™ obliczyl, ze
oczekiwania nauczycieli przecigtnie tumacza od 3% do 10% osiagnig¢ szkolnych
dzieci, przy czym ich wplyw moze utrzymywac¢ si¢ przez kilka kolejnych lat nauki,
nawet jesli uczen utracit kontakt z niesprawiedliwym nauczycielem®. W ostatniej

# A. Sutherland i M.L. Goldschmid, Negative teacher expectation and IQ change in children
with superior intellectual potential, ,Child Development” 1974, t. 45. Na temat innych
czynnikéw, wplywajacych na sike i/lub kierunek zaréwno pozytywnego, jak i negatywnego
efekeu oczekiwan nauczyciela por. S. Trusz, Wyjsé z kota samosprawdzajacych si¢ praepowied-
ni, ,,Psychologia w Szkole” 2009, t. 3.

0 H.M. Cooper, Models of teacher expectation communication, [w:] Teacher expectancies, red.
J. Dusek, New York 1985.

5US. Trusz, Pigmalion i Golem w szkole. ,Psychologia w Szkole” 2007, t. 4.

52 L. Jussim, Accuracy in interpersonal expectations: A reflection-construction analysis of current
and classic research, ,Journal of Personalisty” 1993, t. 61; S. Trusz, Wphyw informacji o in-
teligencji i statusie spotecznym ucznidw na oczekiwania i oddziatywania wychowawcze na-
uczgycieli, ,Edukacja’ 2008, t. 3 oraz S. Trusz, Dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Migdzy efektem Golema a efektem Galatei, [w:] Czas na dialog, red. N. Grzegorczyk-Dluciak,
Krakéw 2009.

53 M. Harris, R. Rosenthal, Mediation of interpersonal expectancy effects: 31 Meta-analyses,
»Psychological Bulletin” 1985, t. 97.

>4 J. Brophy, Research on the self-fulfilling prophecy and teacher expectations, ,Journal of Educa-
tional Psychology” 1983, t. 75.

> A.E. Smith i in., op. cit.
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z przeprowadzonych meta-analiz, opartej na wynikach 479 prac badawczych, Ro-
senthal®® obliczyl, ze $rednia wielko$¢ wplywu oczekiwan moze siega¢ r=0,30, co
oznacza, ze w grupie uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami okolo 65%
z nich ujawni wzrost osiagnig¢ szkolnych, zas w grupie dzieci obdarzanych niskimi
oczekiwaniami podobny wzrost ujawni jedynie ok. 35% z nich.

Tendencyjne zachowania nauczycieli, wywolane nietrafnymi oczekiwaniami
moga wplywaé nie tylko na obiektywne miary osiagnie¢ dzieci, ale réwniez na
ich ukryte cechy osobowe, np. schematy ,ja’, poczucie wlasnej wartosci czy auto-
oczekiwania. I rzeczywidcie, jak wykazaly Kuklinski i Weinstein®’, wplyw ocze-
kiwan nauczycieli na osiagniecia szkolne dzieci staje si¢ bardziej zrozumialy, gdy
w analizach uwzgledniane sa autooczekiwania uczniéw odno$nie do przyszlych
osiagnie¢ oraz ich oceny tendencyjnych zachowan nauczycieli, za pomoca ktdrych
oczekiwania sa komunikowane w klasie szkolnej. Nie powinno zatem dziwi¢, ze
dtugotrwaly kontakt z nauczycielem utrzymujacym nietrafne i zbyt niskie oczeki-
wania moze w konsekwencji wywolywa¢ u dzieci stale poczucie beznadziejnosci,
a nastgpnie syndrom wyuczonej bezradnosci.

Podsumowujac rozwazania, warto odwolaé si¢ do stéw Babada, ktéry z per-
spektywy kilkudziesigciu lat badari nad efektem Pigmaliona przekonuje: ,dzi$ nie
ma watpliwosci, ze efekt samospelniajacego si¢ proroctwa istnieje, a oczekiwania
nauczycieli — opierane na sfabrykowanych informacjach, jak réwniez rzeczywi-
$cie istniejacych réznicach wéréd uczniéw — moga w systematyczny sposéb wply-
wac na [...] wyobrazenia nauczycieli o uczniach, ich oceny, osiagniecia uczniéw
w obiektywnych testach osiagnieé, a nawet ich 1Q. Jednakze, zjawisko to jest pro-
babilistyczne, nie musi ono wystepowad w kazdej klasie i u kazdego nauczyciela™®.
Nalezy o tym pamigtaé, w przeciwnym wypadku bowiem kazda analiza efektu Pig-
maliona moze stuzy¢ manipulowaniu opinia publiczna, a nie rzetelnemu informo-
waniu o zjawisku, ktére z jednej strony moze szkodzi¢, z drugiej zas — pozytywnie
wplywaé na osiagniecia edukacyjne duzej grupy ucznidw.

% R. Rosenthal, Interpersonal expectancy effects: A forty year perspective, The American Psycho-
logical Association Convention, Chicago 1997.

7 ML.R. Kukliriski, R.S. Weinstein, Classroom and developmental differences in a path model of
teacher expectancy effects, ,,Child Development” 2001, t. 72.

*8 E. Babad, gp. ciz., s. 128.






Marija Butrymovic

Podmiotowos¢ w edukacji wczesnoszkolnej
a manipulacja

Streszczenie

Obnizenie wieku szkolnego od dziesi¢cioleci pozostaje w Polsce palacym problemem edukacji
wczesnoszkolnej rozpatrywanym na réznych plaszczyznach. Manipulacja bylo wytaczanie w dys-
kusjach o tym wazkich argumentéw natury ekonomicznej i ergonomicznej, w tym czasie kiedy
opinia publiczna musi uswiadomi¢ sobie, ze nakazem etycznym pozostaje tu dobro dziecka.

W niniejszym artykule prébuje udowodnié, ze nauczyciel nie stanie si¢ przedmiotem manipu-
lacji, jezeli bedzie $wiadomym podmiotem traktujacym dziecko podmiotowo i stwarzajacym mu
warunki do ciaglego doswiadczania podmiotowosci.

Skuteczno$¢ zawodowa nauczyciela najmlodszych ucznidéw i zaufanie w relacjach
nauczyciel-rodzice uczniéw w duzej mierze sa zalezne od stopnia podmiotowosci
nauczyciela w praktycznym dziataniu i jego podmiotowej postawy uwarunkowane;j
systemem wartosci, przekonar i pogladéw.

Rozwazajac o podmiotowosci nauczyciela, trzeba pamigtaé o tym, ze poczu-
cie podmiotowosci osobowej laczy si¢ z poczuciem godnosci ludzkiej. Godnos¢ ta
przystuguje kazdemu czlowickowi i jest podstawa jego konstytucyjnie zastrzezo-
nych praw i wolnosci obywatelskich.

W koncepcjach psychologicznych podmiotowos$¢ bywa traktowana jako sposéb
regulowania przez cztowieka stosunkéw z otoczeniem.

Powtérze za 1. Wagner, ze w ujeciu psychologicznym podmiotowos$¢ polega
na uswiadomieniu sobie osobistej sprawczosci przyczyn swojego postgpowania
i dziatania. Podmiotowo$¢ faczy si¢ wigc z samodzielnoscia (wolnoscia), doko-
nywaniem samodzielnych wyboréw, kreowaniem wlasnego zycia i otoczenia.
»Syndrom cech i przejawéw podmiotowosci okresla si¢ w literaturze przedmiotu
takimi bliskoznacznymi pojeciami, jak: autokracja, autodeterminacja, przyczy-
nowo$¢ osobista, autonomia wewnetrzna, orientacja podmiotowa, aktywnos’c'
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sprawcza itp.”!. Podmiotowos¢ przejawia si¢ w postawie czlowieka wobec zycia
i w stosunku do ludzi.

,Postawa wobec dowolnego obiektu (przedmiotu, zdarzenia, idei, innej osoby)
nazywamy wzglednie stalg skfonnos$¢ do pozytywnego lub negatywnego ustosun-
kowania si¢ cztowieka do tego obiektu™

Autor tej definicji B. Wojciszke traktuje postawe jako rezultat przekonan, emocgji
i wlasnych zachowani kierowanych na jej obiekt. B. Wojciszke podaje do ogdlne;j
wiadomosdci: ,Dobrze wyksztalcone i silne postawy wplywaja na sposob przetwa-
rzania informacji o ich obiektach. Postawy wywierajg wplyw na nasze zachowania
za posrednictwem utendencyjniania sposobu, w jaki widzimy w konkretnej sytuacji
dane obiekty (i ten proces moze by¢ automatyczny, niekontrolowany i bezwysitko-
wy), albo za posrednictwem formulowania $wiadomej intencji do pozytywnego lub
negatywnego dzialania w stosunku do obiektu postawy (kiedy jestesmy do tego mo-
tywowani, a warunki sytuacyjne umozliwiaja $wiadome przetwarzanie informagji).
Sita zwiazku zachowania z postawami jest zmienna i zalezy od takich czynnikdw, jak
whasciwosci samej postawy i sytuacji, w ktorej do owego zachowania dochodzi™.

W najogélniejszym ujeciu postawa oznacza trwale nastawienie wobec kogos
lub czegos, przechodzace bezposrednio w zachowanie. Termin ten bywa definio-
wany jako trwala ocena (pozytywna lub negatywna) ludzi, obiektéw, idei, pogla-
déw. ,,Postawy s3 trwalym nastawieniem, reakcja na co$, w tym sensie, ze pozostaja
niezmienne przez dluzszy czas. Postawy zawieraja w sobie komponent emocjonal-
no-uczuciowy, kognitywny, aksjologiczny. W tym kontekscie postawe definiuje si¢
jako zgeneralizowang tendencj¢ do postrzegania, warto$ciowania (jednostka posia-
da system wartosci i kategorie wartociowania), odczuwania i reagowania na rze-
czywisto$¢ spoleczng (podmiot moze zdefiniowaé, uporzadkowaé i odpowiednio
zareagowal na otoczenie tylko wtedy, gdy potrafi wlaczy¢ je pod ogdlna kategorie,
niekoniecznie w pelni sobie to u§wiadamiajac)™ — brzmi cytat z encyklopedyczne;j
definigji tego pojecia.

Poczucia podmiotowosci doswiadcza nauczyciel $wiadomie wartosciujacy sie-
bie, nastawiony na aktywnos¢ sprawcza, posiadajacy zdolno$¢ twérczego rozwia-
zywania probleméw. Taki nauczyciel potrafi stawiaé opér, gdy kto$ prébuje nim
podstepnie manipulowad, bo potrafi odrézni¢ dobro od zta.

' 1. Wagner, Migdzy akceptaciq a manipulaciq — refleksje z badar dotyczacych podmiotowosci
ucznia w szkole (respektowanie praw ucznia), [w:] Edukacja alternatywna. Nowe teorie, mode-
le badat i reformy, red. ]. Piekarski, B. Sliwerski, Krakéw 2000, s. 366.

2 B. Wojciszke, Postawy i ich zmiana [w:] Psychologia. Jednostka w spoteczeristwie i elementy
psychologii stosowanej, red. ]. Strelau, t. 3, Gdarisk 2003, s. 80.

3 lbidem, s. 105.

* A. Cybal-Michalska, Postawa prorozwojowa, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, red.
T. Pilch, t. 4, Warszawa 2005, s. 727.
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W moim rozumieniu podmiotowe podejscie do diagnozowania i oceniania
osiagnig¢ zawodowych nauczyciela aczy si¢ z honorowaniem jego prawa do twér-
czej samorealizacji i samorozwoju w zawodzie wedtug wlasnych wartosci i standar-
déw, prawa do dokonywania wyboréw i podejmowania decyzji dotyczacych naj-
lepszych rozwiazan probleméw codziennych oraz z umozliwieniem podmiotowego
udzialu nauczyciela w zarzadzaniu szkola, wspétdecydowaniem o projekcie zmian
i programie rozwoju szkoly. Nauczyciel udzial w projektowaniu wizji swojej insty-
tucji musi faczy¢ z projektowaniem wizji wlasnego samorozwoju, gdyz czynnikiem
blokujacym wyzwolenie podmiotowosci nauczyciela jest brak poczucia bezpieczen-
stwa zawodowego i socjalnego wynikajacy z reorganizacji sieci szkdt i zagrozenia
bezrobociem oraz brak perspektyw zawodowych.

Nauczyciele sg zadni sukcesu. Cheé szczera nie zawsze prowadzi jednak do
uwieniczenia pracy sukcesem, poniewaz sukces ten w duzej mierze determinujg in-
dywidualne réznice psychologiczne nauczycieli, ich kompetencje i uwarunkowania
srodowiskowe.

Bardziej niz innym grupom zawodowym nauczycielom potrzebne jest poczucie
podmiotowosci kolektywnej: nieprzecietny sukces zawodowy, ktérego miernikiem
jest optymalizacja warunkéw dla harmonijnego rozwoju uczniéw i zmiany na ko-
rzy$¢, juz dokonujace sie w uczniach, osiagany jest przez zintegrowang spoteczno$é,
ktéra stanowig wszystkie podmioty dziatalnosci szkoty.

Systematycznie poddajac gruntownej samoocenie wiasng prace, nauczyciel
wdraza si¢ do dostrzegania i rozwigzywania trudnych probleméw, wysnuwania
wnioskdéw z bleddw i porazek oraz kumulowania pozytywnych doswiadczen. Spo-
rzadzaniu zaréwno korzystnego, jak i ujemnego bilansu zawodowego towarzyszy
ujawnianie stosunku strat i zyskéw, powziecie projektu zmian, podjecie decyzji
dotyczacych poszukiwania najlepszych rozwiazan. Wynikiem obiektywnej samo-
oceny dokonanej z zachowaniem dystansu wobec siebie ma by¢ realistyczny i ade-
kwatny obraz wlasnej osoby.

Samoocena zawodowa najczeéciej wystepuje na tle oceny jakosci whasnego zycia
rozumianej najczesciej jako catosciowy uklad wartosciowych wymiaréw egzystencji
podmiotu.

Edukacja jest obecnie traktowana jako ogét oddzialywar stuzacych formowaniu
si¢ (zmienianiu, rozwijaniu) zdolnosci zyciowych cztowieka’. Edukacja jest przed-
miotem pedagogiki jako nauki i jej subdyscyplin. H. Dauber w podreczniku Pod-
stawy pedagogiki humanistycznej (Krakéw 2004) definiuje pedagogike jako nauke
0 ,interpersonalnym wspieraniu procesu ksztaltowania podmiotowosci, osobowo-
$ci w jednosci ze $wiatem™.

> Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 54.
¢ H. Dauber, Podstawy pedagogiki humanistycznej, Krakéw 2004, s. 13.
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Wymaga to od nauczyciela dzieci w wieku wezesnoszkolnym specyficznych pre-
dyspozycji psychicznych i nowych kwalifikacji. Ksztalcenie zintegrowane w klasach
1-3 jest bowiem forma komunikacji odbywajaca si¢ w dwu- i wielopodmiotowych
sytuacjach. Podstawowa metodg tej podmiotowej komunikacji jest dialog, budo-
wany na fundamencie empatii i poczucia bezpieczenistwa.

Dziecko tez musi pozyskaé szereg kluczowych kompetendji taczacych si¢ ze
skutecznym porozumiewaniem si¢, wspétdzialaniem w zespole, organizowaniem
wlasnego uczenia si¢, poszukiwaniem informacji i postugiwaniem si¢ nig w toku
rozwiazywania probleméw. Podstawa ksztaltowania tych kompetencji jest poczucie
godnosci wlasnej i poczucie sprawstwa.

Dziecko w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym jest bezbronne wobec de-
strukcyjnego wplywu dorostych w rodzinie. Jezeli wigc miernikiem wartosci dziec-
ka jest jego automatyczne postuszefistwo i postawa bezwzglednego podporzad-
kowania si¢ dorostym oraz stopieri podatnosci na zmiany zgodne z ich intencja,
tamszona jest przez rodzicéw jego podmiotowo$¢ moralna, bo w tej sytuacji wpa-
janie dziecku poczucia sprawiedliwosci i ksztaltowanie umieje¢tnosci odrézniania
dobra od zla jest wrecz niemozliwe.

Do podstawowych warunkéw upodmiotowienia dziecka nalezy stworzenie mu
bezpieczefistwa egzystencjalnego w domu rodzinnym, respektowanie przez rodzi-
céw badz stalych opiekunéw jego godnosci ludzkiej oraz bezwarunkowa akceptacja
dziecka. Dziecko, ktére czuje si¢ kochane, szanowane, akceptowane i wspierane
w rodzinie, juz w wieku przedszkolnym wdraza si¢ do zaspokajania takich specy-
ficznych potrzeb, jak potrzeba samostanowienia, samookreslenia, potrzeba wol-
nosci umozliwiajaca dokonywanie swobodnego wyboru. Potrzebg podmiotowosci
zaspokaja ono poprzez ekspresje (wyrazanie przezy¢ wewnetrznych i uczué) oraz
impresje (wyrazanie korzystnego wrazenia na otoczenie i dodatniego wplywu na
siebie, kogo$ badz cod).

Przewaga w codziennym zyciu uczu¢ negatywnych, zastarzale urazy powstale
w nastgpstwie przemocy w rodzinie moga by¢ przyczyna otgpienia, nadmiernej
plochliwosci i zamknigcia si¢ w sobie dzieci wrazliwych oraz nieodpornych psy-
chicznie. Dzieci wykazujace zdolno$¢ do samoobrony i przeciwdziatania krzywdzie
staja si¢ w tej sytuacji nadpobudliwe i agresywne. Podatno$¢ badz odpornos¢ na
stres wynikajacy z poczucia zagrozenia, krzywdy, bezsilnosci, ciaglej irytacji zalezy
przede wszystkim od rodzaju temperamentu dziecka, uwarunkowanego tempem,
rytmem i intensywnoscig jego proceséw psychicznych.

Zagrozeniem dla rozwoju dzieci jest to, ze na przelomie wieku przedszkolnego
i wezesnoszkolnego nadmierna kontrola nad dzie¢mi sprawowana przez ich rodzi-
coéw wiaze si¢ przede wszystkim z nadzorem nad zachowaniem pociech i utrzyma-
niem dobrej kondycji fizycznej. Na marginesie codziennosci pozostaja natomiast
problemy respektowania warto$ci, wezuwanie si¢ w stany psychiczne dzieci i ich
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przeksztalcanie, wdrazanie dzieci do poszanowania godnosci i podmiotowosci in-
nych ludzi poprzez wzbudzanie checi do $wiadomego poszukiwania wzajemnego
zrozumienia ze wszystkimi cztonkami rodziny. U dzieci w tym wieku nie jest tez
ksztaltowane poczucie wspétodpowiedzialnosci za rodzing, umozliwiajace im pod-
miotowe zaistnienie w rodzinie.

Eksponowanie w wydawanych przez nauczyciela sadach tego, co w uczniu
jest warto$ciowe, postawa akceptacji sprzyja jego wysokiej samoocenie. Dziecko
w wieku wezesnoszkolnym nie potrafi jeszcze obiektywnie ocenic siebie, sugerujac
si¢ opiniami innych ludzi. Samodzielng i adekwatng samooceng dziecko ksztattuje
w kontaktach migdzyludzkich, w toku dzialania polaczonego z samoobserwacja,
samoanaliza, samokontrolg i poréwnaniem siebie z innymi. W ten spos6b uswia-
damia ono wlasng podmiotowo$¢ i poprzez aktywno$¢ wlasng utwierdza si¢ w po-
czuciu sprawstwa.

Badania empiryczne, na podstawie ktdrych powstato ponad 100 prac magister-
skich napisanych pod moim kierunkiem, ujawnily, ze reforma systemu edukacji
wezesnoszkolnej realizowana od roku 1999 przyczynita si¢ do tego, iz nauczycie-
le klas poczatkowych przeznaczajg na prace zawodows znacznie wigcej sil, czasu
i $rodkéw. Sprawia to, ze owg reforme nie zawsze oceniaja pozytywnie, bo czuja si¢
przepracowani i niedowarto$ciowani.

Badanie samopoczucia uczniéw klas 1-3 wykazalo, ze wigkszo$¢ dzieci ma po-
czucie podmiotowosci i pozytywna motywacje uczenia sig, doznaje satysfakgji z po-
wodu sukceséw szkolnych oraz z racji zajmowania pozytywnej pozycji spolecznej
w grupie réwiesniczej podczas wspdlnych zabaw i aktywnosci twérczej w czasie za-
je¢ zintegrowanych. Dzieci te maja przewaznie zawyzona samooceng, jezeli chodzi
o poziom osiggni¢¢ szkolnych w szerokim rozumieniu tego pojecia. W tym wie-
ku taka samoocena przyczynia si¢ do wyzwalania u nich poczucia podmiotowosci
i radodci zycia.

W Polsce przystapiono do realizacji kolejnej reformy edukacji wezesnoszkolne;j.
Kojarzona jest ona przede wszystkim z obnizeniem wieku szkolnego i réznorod-
nymi mechanizmami manipulowania prawda dotyczaca dzieci na przetomie wicku
przedszkolnego i wezesnoszkolnego.

Pojecie ,manipulacja” pochodzi od laciriskiego manus, co znaczy reka. W sensie
pozytywnym manipulacja jest traktowana jako precyzyjne czynnosci wykonywane
recznie lub procedury urzedowe.

W skali makro w sensie negatywnym manipulacja jest utozsamiana z recznym
sterowaniem — centralistycznym sposobem kierowania lub administrowania, po-
legajacym na uznaniowym rozdzielaniu obciazent i przywilejow, ciagu poczynan
i $rodkéw prowadzacych do tego, aby na grupie os6b wymoc przyzwolenie na cos,
o czym nie posiadajg rzetelnej informacji. ,Manipulacja jest forma zamierzonego
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wywierania wplywu na druga osobe czy grupe w taki sposdb, aby ta realizowala, nie
zdajac sobie z tego sprawy, dzialania zaspokajace potrzeby manipulatora”” — pisza
W. i M. Wareccy.

Wedlug klasycznej definicji prawda jest to zgodno$¢ tresci sadu z rzeczywistos-
cig. Przychylam si¢ do stanowiska J. Gajdy, ze mechanizmy manipulowania praw-
da to jedne z najstarszych i najbardziej rozwinigtych zabiegéw. J. Gajda sadzi, ze
manipulacja prawdg jest bliska klamstwu, ale niejednoznaczna z nim. ,W klam-
stwie bowiem mamy do czynienia z informacjami nieprawdziwymi, falszywymi,
tu natomiast dysponujemy dla okreslonych celéw rzeczywistoscig zdeformowana,
zafalszowana, ale jednak oparta na prawdzie, na odpowiednio spreparowanych
i przedstawianych faktach. Moze si¢ nawet tak zdarzy¢, ze obraz rzeczywistoéci be-
dzie w pelni prawdziwy, a forma przedstawienia spowoduje, ze informacje zostang
odebrane jako nieprawdziwe® — sadzi J. Gajda. Wydat on opinie, ze manipuluja-
cemu zawsze chodzi o osiagniecie zamierzonego efektu, np. wyolbrzymienie lub
pomniejszenie prawdy, podwazenie, wygodne dla siebie jej spreparowanie, uwielo-
znacznienie, calkowite odrzucenie itd.’

Polskie media regularnie donosza, ze rodzice atakuja MEN za szesciolatki
w szkole. Powstaje pytanie, czy ten protest jest checia narzucenia ministerstwu swe-
go punktu widzenia i swoich rozwiazan w odniesieniu do tego problemu. Powolam
si¢ tu na stanowisko powszechnie szanowanego znawcy danej problematyki.

Profesor K. Konarzewski z Instytutu Psychologii PAN uwaza, ze to szkota musi
dorosna¢ do ucznia: ,Nasze dzieci nie s3 ani glupsze, ani slabsze, ani genetycznie
uposledzone. Jednak obawy rodzicéw o to, czy ich dzieci sa gotowe do przejscia
w rezim szkolny, sa ze wszech miar uzasadnione. Problem w tym, ze to szkofa ma
by¢ gotowa na ich przyjecie, a nie odwrotnie. Dzieci nie musza dojrzewaé do szko-
ly, to szkota musi dojrze¢ do ich nauczania™*.

Polacy musza uswiadomi¢ sobie, ze prawnie uregulowany obowiazek szkolny
w innych krajach Unii Europejskiej rozpoczyna si¢ od 4, 5, 6 lub 7 roku zycia:

- od 4 roku zycia dzieci zaczynaja edukacj¢ w Luksemburgu;
- od 5 roku zycia zaczyna si¢ obowiazek szkolny na Cyprze, w Holandii, Wielkiej

Brytanii i na Wegrzech;

- od 6 roku ucza si¢ dzieci w Austrii, Belgii, Francji, Grecji, Hiszpanii, Irlandii,

Islandii, Lichtensteinie, na Litwie, w Niemczech, Norwegii, Portugalii, Cze-

chach, Stowagji i we Wloszech;

7 W. Warecki, M. Warecki, Stowo 0 manipulacji, czyli krdtki podrecznik samoobrony, Warsza-
wa 2005, s. 1.

8 J. Gajda, Prawda, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, op. cit., s. 861.

9 Ibidem, s. 864.

10 K. Konarzewski, Szkota musi dorosngc do ucznia, ,Polska” z 2.09.2008, s. 18.
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- od 7 lat idg do szkoty dzieci w Danii, Finlandii, Szwecji, na Lotwie, w Bulgarii,

Rumunii i Estonii'.

Prawie we wszystkich europejskich krajach dzieci maja ustawowe prawo do
rocznego przygotowania przedszkolnego poprzedzajacego nauke w szkole. W Pol-
sce obowiazkowym rocznym przygotowaniem przedszkolnym szesciolatki zostaly
objete w roku 2004.

W wigkszosci krajéw europejskich obnizaniu wieku szkolnego towarzyszyto ob-
jecie obowiazkowym rocznym przygotowaniem do szkoly pigciolatkdw, poszerzenie
opieki nad dzie¢mi najmlodszymi i wydtuzenie okresu edukacji wezesnoszkolnej
z trzech do czterech lat. W zadnym z krajéw nie faczono w klasie pierwszej szescio-
latkéw i siedmiolatkéw, bo cho¢ taka fuzja obniza koszty edukacji, to nie mozna
abstrahowa¢ od kosztéw zaniechania zréznicowania i indywidualizacji edukacji ze
wzgledu na zalezny od wieku rozwdj dziecka.

Jestem obywatelka Litwy i Polski. Na Litwie bytam nauczycielka klas poczat-
kowych w szkole z polskim jezykiem nauczania (pod jednym dachem funkcjono-
waly tez klasy z litewskim i rosyjskim jezykiem nauczania). W okresie obnizania
wieku szkolnego bylam pracownikiem Republikanskiego Instytutu Doskonalenia
Nauczycieli w Wilnie.

Szkoly jeszcze przed przyjeciem ustawy o obnizaniu wieku szkolnego refor-
mowaly si¢ oddolnie. Tradycjg staly si¢ wczesnoszkolne zapisy dzieci do szkoly
i dobrowolne zajecia z przyszlymi pierwszoklasistami nieuczgszczajacymi do przed-
szkola, zanim wprowadzono obligatoryjne klasy przygotowawcze dla szesciolatkéw
(odpowiedniki polskich zeréwek).

Tak si¢ szczgsliwie ztozylo, ze na Litwie na temat obnizenia wieku szkolne-
go wladze uzyskaly obopdlng zgode nauczycieli i rodzicow oraz powszechne zro-
zumienie, ze dobro dziecka jest podstawows i niekwestionowang zasada kazdej
o$wiatowej reformy. Realizujac dang zasade wszystkie bez wyjatku szesciolatki ob-
jeto diagnoza psychologiczno-pedagogiczng. Na podstawie wynikéw tej diagno-
zy odraczano obowiazek szkolny i podejmowano prdby terapii dzieci o niepelnej
dojrzatosci szkolnej, ze szczegblnym uwzglednieniem dzieci wymagajacych opieki
specjalistyczne;.

W odréznieniu od tego, co obserwujemy obecnie w Polsce, na Litwie okres
edukacji wezesnoszkolnej wydtuzono do czterech lat. Realizacja tego przedsiewzig-
cia nie bylta zbyt kosztowna, gdyz klasami pierwszymi zostaly juz funkcjonujace
w przedszkolach badz w szkotach klasy przygotowawcze (zeréwki), a do klas przy-
gotowawczych zaczely uczeszezaé pigciolatki. Te klasy byly przewaznie zlokalizo-
wane w przedszkolach, co pobudzilo rozwdj sieci malych przedszkoli na wsi, bo
przygotowujac pigcioletnie dziecko do podjecia systematycznej nauki w szkole,

YW jakim wicku dzieci w innych krajach Unii Europejskiej idg do szkoly, ,Dziennik”
2 30.09.2008, s. 6.
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nalezalo pamietaé, ze wielogodzinne przebywanie malego dziecka poza domem
wymaga sprawowania nad nim wszechstronnej opieki. Polacy na Litwie wiasnie
wtedy uzyskali pozwolenie na zakladanie polskich przedszkoli, z kedrego skorzysta-
li bardzo skwapliwie.

Klasy pierwsze tez do$¢ czesto organizowano w przedszkolach. W wigkszych
miastach powstawaly szkoly-przedszkola. Byly to przedszkola polaczone z filia
(klasy pierwsze — czwarte) pobliskiej szkoly. Dolaczenie najmiodszych uczniéw do
przedszkolakéw ulatwiato zachowanie droznosci w ich edukacji, organizacje zabaw
dzieci i wydawanie w stotéwce goracych positkéw. Po zajeciach szkolnych opie-
ka nad dzie¢mi byla sprawowana w tzw. grupie przedtuzonego dnia — $wietlicy,
ktéra byta czynna az do powrotu z pracy rodzicéw badz opickunéw najmlodszych
ucznidéw. Rodzice zapisywali dzieci do $wietlicy bardzo chetnie: calodzienne wyzy-
wienie dzieci bylo bezplatne, a pobyt w $wietlicy nie sprowadzal si¢ do odrabiania
lekeji. Zabawy, gry sportowe, filmy dla dzieci — wszystko to stalo si¢ codziennoscia,
gdyz pracujace w $wietlicach wychowawczynie wyposazono nie tylko w odpowied-
nig wiedze i umiejetnosci, ale tez w sprzet i Srodki techniczne. Azeby osoby pracu-
jace w $wietlicach i nauczyciele klas poczatkowych nie narzekali, ze sa totalnymi
ignorantami w zakresie edukacji szesciolatkdw, zostali oni objeci doskonaleniem
wewnatrzszkolnym oraz doksztatcaniem na studiach podyplomowych.

W zamieszkatym gléwnie przez Polakéw rejonie solecznickim w miejscowos-
ciach dotknigtych w okresie transformacji bezrobociem samorzad zapewnit naj-
mlodszym dzieciom bezplatne utrzymanie, ponoszac koszty zwigzane z ich wyzy-
wieniem i innymi potrzebami.

Po uzyskaniu orzeczenia w poradni psychologiczno-pedagogicznej dzieci mogly
tez zaczaé uczgszczaé do szkoly z wyprzedzeniem. Przyjeto bowiem, ze o osiag-
nigciu przez dziecko pelnej dojrzalosci szkolnej $wiadezy nie wiek, a poziom jego
rozwoju.

W Polsce odczuwany jest niedobdr anglistéw przynajmniej ze stopniem licen-
¢jata do pracy z uczniami w wieku wezesnoszkolnym. Podam wigc do wiadomosci,
ze uczniowie szkot polskich na Litwie w wieku wezesnoszkolnym oprécz jezyka oj-
czystego uczg si¢ jezyka litewskiego i obcego (kiedys$ uczyly si¢ jezyka rosyjskiego).

Nauczyciele klas poczatkowych szkét polskich na Litwie ksztalcili si¢ na wyzszej
uczelni z rosyjskim jezykiem wykladowym, gdyz polskich grup ze specjalnoscia
teoria i metodyka nauczania poczatkowego nie bylo (i dzi§ tez nie ma).

Kiedy bytam studentka, zajecia z jezyka litewskiego w grupach rosyjskich od-
bywaly si¢ wedlug jednolitego programu, ale harmonogram realizacji programu
ustalano, uwzgledniajac poziom znajomosci jezyka. Jako jedyna zdatam egzamin
z jezyka litewskiego za pierwszym podejsciem po pierwszym semestrze. Poniewaz
dla wielu studentéw kolejne podejscia nie koniczyly si¢ sukcesem, mieli oni zajg-
cia z jezyka litewskiego az do konca studiéw. Uczono tego jezyka do skutku, bo
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nastgpstwem prawnym bylo uzyskanie kompetencji w zakresie nauki jezyka litew-
skiego w klasach poczatkowych.

Zastanawiam si¢, ilu przysztych nauczycieli malych dzieci studiujacych dzis
w Polsce moze si¢ pochwali¢, ze wlada biegle — oprécz jezyka ojczystego — jeszcze
dwoma jezykami? Ilu z nich ma uprawnienia do nauki jezyka obcego w klasach
1-3? Ilu z nich jest obecnie ksztalconych w tych dwéch specjalnosciach?

W Polsce proces objecia obowiazkiem szkolnym szesciolatkéw idzie jak po gru-
dzie, faczac si¢ z naginaniem faktdéw do idei (szlachetne idee ponoé¢ przys$wieca-
ja wszystkim), a dziennikarze, miast opiewa¢ reforme, prowadza dziennikarskie
$ledztwo!

A. Pezda juz w koficu stycznia 2009 r. pisala: ,Sensowny modernizacyjny po-
myst bedzie wprowadzony w chaosie i improwizacji, i w poczuciu krzywdy wielu
rodzicéw. Co nagle, to po diable — chyba racje mieli krytycy, ze trzeba bylo troche
wolniej to wszystko zmieniad 2.

J. Zakowski byl innego zdania. Widzac zamieszanie taczace si¢ z obnizeniem
wieku szkolnego, dziennikarz pisal: ,Za tym zamieszaniem idzie, oczywiscie, poku-
sa, zeby reforme na rok czy dwa zatrzymac i poczekad, az wszystko bedzie gotowe.
Wydaje si¢ to logiczne. Ale to, co logiczne, w rzeczywisto$ci byloby absurdalne. Bo
przyszloroczne szesciolatki to absolutne dno polskiego kryzysu demograficznego.
Szkotom bedzie fatwiej zaabsorbowa¢ ten najmniej liczny rocznik niz jakikolwiek
inny. Zwlaszcza ze tylko o kilka tysiecy wigcej bedzie za rok siedmiolatkéw idacych
do szkoly wedtug dotychczasowych zasad. Polaczenie dwédch najmniejszych od kil-
kudziesigciu lat rocznikéw bedzie duzo tatwiejsze i dla budzetu nieporéwnywalnie
tafisze, niz polaczenie kedrychkolwiek innych. Gdyby$my reforme przesungli na
2014 r., w pierwszej klasie znalazloby si¢ o 100 tys. wiecej dzieci, niz jezeli wpro-
wadzimy jg w przysztym roku”’?.

J. Zakowski jest zdania, ze wszystkie reformy, ktére si¢ w Polsce udaly, robione
byly na kolanie. ,Inaczej nie umiemy. Tym razem jednak na komfort rezygnacji
z reformy ani nawet na jej odsuniecie po prostu nas nie staé. Gdyby$my si¢ cofneli,
szesciolatki, ktdre w przysztym roku mayja i$¢ do szkoly, zaplaca za to wigcej niz za
niedociagniecia reformy robionej w pospiechu”™*.

J. Zakowski jest nie tylko dziennikarzem, ale i nauczycielem akademickim.
Wedlug niego, podczas podejmowania decyzji o obnizeniu wieku szkolnego nie-
bagatelna przestanke musi stanowi¢ wizja szkolnictwa wyzszego po roku 2020.
Jego prognoza na dalsza przysztos¢ jest do$¢ pesymistyczna: ,,Prawdziwe problemy
zaczelyby si¢ jednak po 2020 r., kiedy dno nizu stangloby na progu rynku pracy
i wyzszych uczelni. Od kilku lat menedzerowie szkolnictwa wyzszego nie maja juz

12 A. Pezda, Szesciolatki do szkoty, ,Gazeta Wyborcza” z 24-25.01.2009, s. 3.
13 ], Zakowski, Szesé, siedem, pigé, Polityka” 2008, nr 39, s. 16.
4 Ibidem, s. 18.
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Zudzen, ze najdalej okoto 2020 r. ich branz¢ czeka rzez. Roczniki rozpoczynajace
studia beda bowiem woéwczas niemal o polowe mniejsze niz obecnie. Roczniki
koniczace dzis studia licza po okoto 650 tys. os6b. Roczniki, ktére zaczna studiowaé
za 12 lat, beda liczyly z grubsza po 350 tys. Gdyby w przysztym roku wszystkie
sze$ciolatki poszly do szkoly, razem z siedmiolatkami bytoby ich tacznie okoto 700
tys. Jezeli zwycigzy wariant stopniowego wprowadzania zmian (siedmiolatki i naj-
starsza cz¢$¢ rocznika szesciolatkéw), w przysztym roku nauke zacznie okoto pét
miliona dzieci. Uczelnie odczujg posuchg, ale nie bedzie to mordercza susza”®.

W styczniu 2009 r. Sejm przyjat nowelizacje ustawy o§wiatowej obnizajaca wiek
szkolny, zgodnie z ktéra przez trzy lata szesciolatki miatyby prawo do szkoly na
wniosek rodzicéw, a dopiero w 2012 r. zostalyby obj¢te obowiazkiem szkolnym,
tzn. do klasy pierwszej poszedlby pelny rocznik szesciolatkéw.

Zanim znowelizowano ustawg, pojawilo si¢ rozporzadzenie dotyczace podstawy
programowej i przystapiono do wydawania podrecznikéw. M. Kula po przeprowa-
dzeniu wywiadu z P. Marciszukiem, prezesem Polskiej Izby Wydawcdéw, whascicie-
lem wydawnictwa edukacyjnego STENTOR, napisala, iz P. Marciszuk nie kry}, ze
gdyby nowa ustawa nie weszla w zycie, a powiazane z nig podstawy programowe
zaczely obowiazywad, to w szkotach podstawowych nie datoby si¢ unikna¢ chaosu,
gdyz nowe podreczniki sa dostosowane do miodszych o rok uczniéw'.

Majacy najlepsze intencje prezes P. Marciszuk w pazdzierniku 2008 r. nie mégt
jeszeze przewidzied, ze chod ustawa weszla w zycie, do klasy pierwszej we wrzesniu
2009 r. poszio tylko 4,7% szesciolatkéw, co wskazuje, ze rodzice nie zaglosowali za
obnizeniem wieku szkolnego, stawiajac i czynny, i bierny opér.

W stadium przejsciowym obnizenia wieku szkolnego nie zapewniono droznosci
programowej: obowiazujaca od wrze$nia roku 2009 podstawa programowa wycho-
wania przedszkolnego i podstawa programowa edukacji w klasach poczatkowych
byly przygotowane z mysla, ze wszystkie szesciolatki w roku szkolnym 2009/2010
znajda si¢ w pierwszej klasie. Tak si¢ jednak nie stalo... W wyniku tego media in-
formowaly, ze wbrew nowej podstawie programowej wychowania przedszkolnego
obowiazujacej od wrzesnia 2009 r., ktdra nie przewiduje nauki czytania i pisania,
w przedszkolach i oddziatach przedszkolnych przy szkotach podstawowych pro-
wadzone s3 ,tajne komplety”: dazac do utrzymania ciaglosci programowej i do-
stosowania edukacji przedszkolnej do poziomu rozwoju szesciolatkéw nauczyciele
uczg je czytal, a nawet pisaé, cho¢ to przewiduje dopiero program klasy pierwszej.
»1ajne nauczanie” prowadzone jest nielegalnie. Na okladkach wykorzystywanych
w tym celu podrecznikéw logo serii wydawniczej dopuszczonej po reformie pro-
gramowej do uzytku szkolnego nie wystepuje... Jest to tajemnica poliszynela, gdyz
takie postgpowanie nauczycieli nie jest konspiratorska zmowg przeciwko MEN,

Y Ibidem, s. 16-17.
' M. Kula, Szesciolatki wejdg do szkoly tylnymi drzwiami, ,Polska” z 3.10.2008, s. 3.
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a préba szukania wyjscia z trudnej sytuacji oraz sprostania oczekiwaniom dzieci
i ich rodzicéw.

Dotychczas szescioletnie dzieci poznawaly co najmniej 23 male i wielkie litery
drukowane oraz uczyly si¢ czytaé ztozone z nich wyrazy, proste zdania i teksty,
w ktérych liczba liter byla réwna z liczba glosek, nie wystgpowat zanik dzwigczno-
$ci na koricu wyrazu i wewnatrzwyrazowe upodobnienia. Ksztaltowano gotowos¢
dzieci do nauki pisania. Pisa¢ dzieci mogly, ale nie musialy, gdyz podstawa pro-
gramowa wychowania przedszkolnego obowiazujaca do wrzesnia 2009 r. tego nie
przewidywala.

Ujmujac metodyke podstawowej nauki czytania i pisania z punktu widzenia jej
rozwoju historycznego nalezy stwierdzi¢, ze do$¢ czgsto pisanie traktowano jako
umiejetno$¢ wtérng w stosunku do umiejgtnosci czytania: do nauki pisania przy-
stgpowano wtedy, kiedy dziecko juz umialo czytaé.

Znakomity znawca tematu T. Wrdbel (1910-1987) sadzil, ze towarzyszaca na-
uce czytania nauka pisania idzie wyraznie po $ladach czytania, a zatem samo pi-
sanie powinno by¢ prowadzone z pewnym opéznieniem w stosunku do czytania.
»Z jakim opéznieniem — to odrebne i niefatwe do rozwiazania zagadnienie” — bez
narzucania autorytarnej opinii pisat ten autor’.

Metodyka nauki czytania i pisania nie moze jednak rozwija¢ si¢ w oderwa-
niu od realiéw zycia. Poniewaz w jezykach stowianskich wystepuje wyzsza niz np.
w jezyku angielskim zgodno$¢ graficzno-fonetyczna, prawie we wszystkich krajach
stowianiskich w okresie przedelementarzowym sa eliminowane luki w gotowosci
dzieci do nauki czytania i pisania ze szczegdlnym uwzglednieniem poprawnosci
artykulacyjnej mowy, umiej¢tnosci analizy i syntezy stuchowej, i wzrokowej oraz
ogdlnej sprawnosci manualnej. Zaklada si¢, ze dziecko ma prawo do indywidu-
alnego rozwoju i prawo do korzystania z pomocy specjalistycznej, jezeli w tym
rozwoju wystepuja zaburzenia. Prawie we wszystkich krajach stowiariskich nauka
czytania polaczona jest z nauka pisania. Tak uczylam si¢ czytad i pisa¢ jako szescio-
letnia uczennica, tak uczytam czytad i pisaé pierwszoklasistéw w szkole polskiej na
Litwie. Sadze wigc, ze poltaczenie od wrzesnia 2009 nauki czytania i pisania $wiad-
czy, ze w Polsce sa respektowane oczekiwania dzieci: one bardzo chca jednoczesnie
uczy¢ sie i czytad, i pisal.

Media alarmuja, ze zostang skrzywdzone trzy roczniki, ktére jako ostatnie
w wieku siedmiu lat p6jda do pierwszej klasy. Korzystajac z tabeli 1, wyjasni¢ ten
problem'.

7°T. Wrébel, Nowe tendencje w poczatkowej nauce jezyka ojczystego, [w:] Edukacja wezesno-
szkolna, red. B. Wilgocka-Okon, wyd. 2, Warszawa 1985.

18 Sprawdz, kiedy Twoje dziecko pdjdzie do przedszkola i do szkoty (informacja redakcyjna),
»Polska” z 11.03.2009, s. 9.
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Tabela 1. Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna dzieci urodzonych w roku 2004,

2005, 2006
Rok Rok szkolny Rok szkolny Rok szkolny Rok szkolny
urodzenia|2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013
dziecka
Rocznik |Dziecko jako pi¢- |Dziecko idzie do |Dziecko kontynu- |Dziecko kontynu-
2004 ciolatek ma prawo [szkoly, jesli zgodza |uje nauke w klasie [uje nauke w klasie
do wychowania sie na to rodzice, |II lub idzie do- 11T lub idzie do
przedszkolnego.  |a rok wezesniej piero do pierwszej |klasy I1.
Samorzad musi za- [chodzito do przed- |klasy.
pewni¢ mu miejsce|szkola. Jesli nie
w przedszkolu. — realizuje obowia-
zek przedszkolny.
Rocznik Dziecko jako pie- |Dziecko po przed- |Dziecko kontynu-
2005 ciolatek ma prawo |szkolu idzie do uje nauke w klasie
do wychowania  |szkoly, jesli zgodza (II lub dopiero
przedszkolnego.  |si¢ jego rodzice.  |zaczyna pierwsza
Samorzad musi  |Jeéli nie — dziecko |klase.
mu zapewni¢ miej-|realizuje obowia-
sce w przedszkolu. |zek przedszkolny.
Rocznik Dziecko jako Dziecko jako sze$-
2006 picciolatek reali-  |ciolatek realizuje
zuje wprowadzony |ustawowy obowia-
obowiazek przed- zek szkolny.
szkolny.

W lutym 2009 r. dziennikarka ,,Polski” M. Kula pisata: ,,Od wrze$nia tego roku

znikng tradycyjne zeréwki. Szesciolatki, ktére nie pdjda do pierwszej klasy (decy-
zj¢ pozostawiono rodzicom), zaczna realizowaé nowy program wychowania przed-
szkolnego. Ten sam program maja tez od wrzeénia realizowa¢ pigciolatki, ktérym
rzad zagwarantowal miejsca w przedszkolu™".

Dziennikarka stusznie zauwazyla, ze chaos zacznie si¢ rok pézniej: we wrzes-
niu 2010 roku. ,Szescioletnie dzieci, zgodnie z zapisami ustawy, moga i$¢ wtedy
do pierwszej klasy albo jeszcze rok pozosta¢ w przedszkolu. Ale czego si¢ w tym
przedszkolu beda uczyé? Tego, czego uczyly si¢ juz jako pigciolatki. Zamieszanie
bedzie trwaé do 2012 r., gdy wszystkie szesciolatki juz obowiazkowo maja i$¢ do
szkoly”?.

MEN przystapito do profesjonalnej, ale dos¢ instrumentalnej i kosztownej
kampanii informacyjnej adresowanej do rzeczywistych sprawcéw przemian lacza-

Y M. Kula, Wraz z koricem zerdwek przyjdzie wielki batagan, ,Polska” z 11.02.2009, s. 3.
20 Tbidem, s. 3.
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cych si¢ z obnizeniem wieku szkolnego. ,Polska” donosita: ,,Przygotowanie i druk
materiatéw dla samorzaddéw i szkdt to koszt 686 tysiecy zotych, przygotowanie
i emisja spotéw pochlonela okolo 750 tysiecy — to pieniadze z unijnej puli. Na
przygotowanie portalu MEN wylozyto 45 tysiecy zlotych™.

W celu wywarcia wplywu na opini¢ publiczna MEN wybrato bezalternatywny
i intencjonalny, ale niezbyt sugestywny sposéb perswazji odbiorcéw tej informacji:
unaoczniono konieczno$¢ przemian i przedstawiano pozytywne strony obnizenia
wieku szkolnego, udaremniajac opér wobec reformy.

Elementarna przyzwoito$¢ nakazuje jednak stwierdzi¢, ze za przyzwoleniem
MEN i za rzadowe pieniadze byly prowadzone naukowe badania w tym zakresie,
odbywaly si¢ szkolenia, a sprawy reformy rozstrzygano na forum publicznym, cho¢
decyzje zapadaly gdzie indziej... Z odpowiednim wyprzedzeniem przygotowano
tez materialy i pomoce instruktazowe oraz poradniki metodyczne. Tak np. w roku
2006 w Centrum Metodycznym Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej dla dy-
rektoréw przedszkoli i szk6t oraz nauczycieli szesciolatkéw przygotowano podrecz-
nik do Skali Gotowosci Szkolnej i komplet materialéw metodycznych wydanych
pod wspdlnym tytutem ,Doradca Nauczyciela Szesciolatkow”.

Upodmiotowienie decyzji dotyczacych celéw i kierunkéw zmian wymagalo jed-
nak konsultowania si¢ nie tylko z osobami znajacymi szkole od $rodka (nauczycie-
lami i kierownictwem szkdt), ale i dialogu z rodzicami, kt6rego niestety zabrakto.

O tym, ze rodzice zdawali sobie sprawe z manipulagji i przedmiotowego podej-
$cia decydentéw do gléwnych zainteresowanych sprawg obnizenia wieku szkolne-
go, $wiadczy fragment listu rodzicéw wystosowanego do premiera, ktéry przytocze
za postanka PiS J. Kluzik-Rostkowska: ,,Czujemy si¢ przez nasz rzad traktowani
przedmiotowo, wylacznie jako platnicy podatkéw i opiekunowie milionéw przy-
sztych platnikéw skladek ZUS”*

Ozywiona debata w mediach nabrala innego charakteru: dyskutanci reprezen-
towali zréznicowane poglady, dos¢ czgsto wreez przeciwstawne.

Tak np. po wecie prezydenta Lecha Kaczynskiego do ustawy os§wiatowej za ob-
nizeniem wieku szkolnego opowiedzieli si¢ znany socjolog I. Krzeminski i filozof,
historyk idei M. Krél. Komentator ,,Dziennika” P. Zaremba wetem prezydenta si¢
nie zgorszyl, gdyz swoje rozwazania polaczyl z analizowaniem raportu przygotowa-
nego przez kujawsko-pomorskie kuratorium oswiaty, z ktérego wynikalo, ze pol-
skie szesciolatki nie s3 przygotowane do tego eksperymentu. Snut on nastepujace
refleksje: ,Moze po prostu dzieci w tym wieku do szkél si¢ nie nadaja, a w wielu
panstwach zachodnich postano je tam w imi¢ podobnego rewolucyjnego zapatu?
Albo — to inna hipoteza — moze za eksperymentem nie nadaza polska rodzina. Nic
mnie tak nie wkurza, jak upychanie kolanem rzeczywistoséci, gdy wyprébowuje si¢

2 M. Kula, MEN reklamuje swoja reforme, ,Polska” z 5.03.2009, s. 5.
22 J. Kluzik-Rostkowska, Powstrzymac Hall!, ,Fakt” z 16.02.2009, s. 2.
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kontrowersyjny, budzacy watpliwosci projekt na skérze zywego cztowieka. Zwlhasz-
cza tak mlodego, powiedzmy wprost — maltego”™.

Weto prezydenta do ustawy oswiatowej Sejm odrzucit. Ustawa ta dala jednak
rodzicom szesciolatkéw wybdr, czy postaé je do zerdwki, czy do pierwszej klasy,
a pigciolatkom zagwarantowala miejsce w przedszkolu. W dyskusji sejmowej wzigli
udziat dwaj przedstawiciele akcji ,Ratuj maluchy”, ktdrzy protestowali przeciwko
posytaniu szesciolatkéw do klasy pierwszej.

Na poczatku roku 2010 w Warszawie zostanie przeprowadzona wielka kampa-
nia informacyjna dla rodzicéw szesciolatkéw zmierzajaca do utatwienia rodzicom
podjecia decyzji, czy szesciolatek ma pozostaé w przedszkolu badz oddziale przed-
szkolnym zlokalizowanym w szkole podstawowej, czy powinien zaczaé uczeszczad
do klasy pierwszej.

Zgodnie z planem miejskiego biura edukacji we wszystkich dzielnicach Warsza-
wy odbeda si¢ konferencje dla rodzicéw oraz zostang przeprowadzone warsztaty dla
rodzicéw w przedszkolach i dni otwarte w szkotach.

Artykulowi dotyczacemu tej kampanii informacyjnej M. Zubik nadata ironicz-
ny tytuwt Wybor dla szesciolatkéw: szkota albo szkota. Z tresci artykulu wynika, ze
manipulacja jest stwarzanie pozornosci wyboru, gdyz rzeczywistym celem tej kam-
panii jest udaremnienie oporu rodzicéw wobec posylania szesciolatkéw do klasy
pierwszej: ,Srédmiescie stawia na szesciolatki tylko w szkole. Pierwsza klasa bedzie
dla nich w kazdej podstawdwce. W ktérych szkotach powstana oddzialy przed-
szkolne, okaze sie po wysondowaniu rodzicéw”*.

Szkoly podstawowe sa przygotowywane na przyjecie wigkszosci szesciolatkéw,
gdyz ulatwiloby to objecie opieka przedszkolng miodszych dzieci, a w szczegdlno-
$ci sprawowanie pieczy nad pigciolatkami.

Na podstawie danych naczelnego organu statystyki pastwowej w Polsce, jakim
jest GUS, M. Wojtczuk opracowal poréwnawcze zestawienie liczby urodzen dzie-
ci na 10 tysiecy mieszkaicow Warszawy, zaczynajac od nizowego roku 2000 do
wrzesnia 2009 r. i porédwnat to z liczbg dzieci urodzonych w wyzowym roku 1985.
Dane te prezentuje wykres 1.

M. Wojtczuk pisze: ,,Przybierajaca fala noworodkéw jest po czgéci echem wyzu
demograficznego z przelomu lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych; ludzie, kté-
rzy wtedy si¢ urodzili, teraz podejmuja decyzje o zalozeniu rodziny”?.

Autor dodaje, ze szczytu urodzeni nalezy spodziewa¢ si¢ w latach 2011-2012,
w zwiazku z czym w calej Warszawie do 2012 r. ma zosta¢ rozbudowanych 15
przedszkoli i zbudowanych 13 nowych. Budowa 10 kolejnych ma si¢ zaczad i skon-
czy¢ w latach 2013-2014. Na ten cel przeznaczane s3 srodki samorzadowe.

3 . Zaremba, Nie bedzie eksperymentu na matych dzieciach, ,Dziennik” z 3,03.2009, s. 21.
% M. Zubik, Wybér dla szesciolatkow: szkota albo szkota, ,Gazeta Wyborcza” z 28.12.2009, s. 1.
2 Jbidem, s. 3.
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Wykres 1. Warszawski baby boom (liczba urodzeni na 10 tys. mieszkaricéw)
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Zrédlo: M. Wojtczuk, Boom sig rodzi, ,Gazeta Wyborcza” z 24-27 grudnia 2009, s. 3.

Wprowadzenie w zycie reformy strukturalnej i programowo-metodycznej wy-
chowania przedszkolnego wymaga wicc nie tylko stworzenia korzystnych warun-
kéw pobytu dzieci w przedszkolu oraz lepszego sprawowania przez przedszkole
funkeji ogélnorozwojowej i korekcyjno-wyréwnawczej, a takze objecie od roku
2011 obowiazkiem przedszkolnym pieciolatkéw. Nalezy bowiem pamigtaé, ze
opieka nad dzie¢mi, ktére nie osiagnely jeszcze wieku obowiazkowej nauki szkol-
nej, obejmuje tez takie instytucje opiekuriczo-wychowawcze dla dzieci od szes-
ciu miesigcy do trzeciego roku zycia jak ztobki, ktére obecnie sa zaktadami opieki
zdrowotnej. Z nieoficjalnych danych wynika, ze w roku 2007 w Polsce byty 503
zobki, do ktérych uczgszczalo 2,2% wszystkich dzieci w wieku niemowlecym
i poniemowlecym. Ztobki dziataly tylko w 16% gmin, a zaledwie 5% ztobkéw to
byly placéwki niepubliczne®.

Aktualnie w Ministerstwie Pracy i Polityki Spotecznej trwaja prace nad projek-
tem ustawy o formach opieki nad dzie¢mi w wieku do trzech lat.

W mysl zalozeni projektu ustawy priorytetowo musi by¢ traktowane tworzenie
tobkéw przyzakladowych oraz niepublicznych. Zrédlem finansowania niepub-
licznych ztobkéw oraz klubéw dzieciecych beda optaty wnoszone przez rodzicéw.
Oprécz tego dofinansowac¢ je bedzie mogla tez gmina. Ponadto samorzad gminny
w oparciu o program operacyjny ,Kapital ludzki” moze przeznaczy¢ na ten cel
fundusze unijne w ramach realizacji projektéw na rzecz promocji réwnych szans
kobiet i mezczyzn oraz godzenia zycia zawodowego i rodzinnego.

Program ,Kapital ludzki” umozliwia pozyskanie unijnych dotacji na zalozenie
niepublicznego przedszkola badZ powotanie zespotu wychowania przedszkolnego

26

Z dzieckiem do pracy (informacja redakeyjna), ,Rzeczpospolita” z 28.12.2009, s. C 3.
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lub punktu przedszkolnego. Z tego Zrédta mozna otrzymaé dofinansowanie do
85% kosztow kwalifikacyjnych?.

W ramach unijnego programu ,Kapital ludzki” na zakladanie przedszkoli
z Unii Europejskiej przeznaczono ponad miliard zlotych. Do polowy 2009 r.
wsparcie uzyskalo 551 placéwek?.

Gminy niestusznie s3 obwiniane, ze nie potrafig ubiegad si¢ o fundusze unijne.
Pozyskiwanie tych funduszy utrudnia niekiedy fakt prawny: niekt6re przepisy wza-
jemnie si¢ wykluczaja!

Za unijne pieniadze z programu Tworzenie i Rozwéj Mikroprzedsi¢biorstw na
terenach wiejskich w niepublicznych przedszkolach moga powstawaé nowe miejsca
pracy oraz moga by¢ zakladane nowe przedszkola. Agencja Rozwoju i Modernizacji
Rolnictwa wstrzymala przyznawanie dotacji na ten cel w stosunku do przedszkoli
prowadzonych na podstawie przepiséw o systemie o$wiaty, gdyz zgodnie z ustawg
o0 o$wiacie prowadzenie przedszkola nie jest dziatalno$cia gospodarcza.

Firmy pragnace zalozy¢ na wsi unijne przedszkola moga otrzyma¢ 300 tys. zto-
tych za utworzenie trzech lub wiecej stanowisk pracy, ale tez musza dtugo czekaé
na dotacje. ,, Zle przepisy blokuja rozwdj przedszkoli na wsi”? — stusznie stwierdzita
B. Wiktorowska.

Niektérym spolecznym przedszkolom grozi zamkniecie przez nieudolnosé
urzednikéw: ,, Pienigdze — w sumie 3 mln zotych — przyznala Mazowiecka Jednost-
ka Wdrazania Programéw Unijnych kontrolowana przez rzadzaca wojew6dztwem
koalicje PO-PSL. Nie po raz pierwszy okazalo si¢, ze urzednicy nie radza sobie
z przydzielaniem unijnych funduszy” — doszta do wniosku D. Olszewska po zba-
daniu sytuacji matych spolecznych przedszkoli w wojewddztwie mazowieckim.

Nawet osoby wyczulone na manipulacj¢ akceptuja to, ze w Polsce zgodnie
z nowg ustawa pigciolatek ma prawo do odbycia rocznego przygotowania do szkoty
zorganizowanego w przedszkolu (badz innej formie wychowania przedszkolnego)
lub w szkole podstawowej, jezeli rodzice wyraza taka cheé. Dopiero od roku szkol-
nego 2011/2012 wszystkie dzieci piecioletnie podlegalyby obowigzkowi rocznego
przygotowania do szkoly.

Problem polega jednak na tym, ze w niektérych gminach wiejskich obecnie
przedszkoli po prostu nie ma, a do szkoly podstawowej pieciolatki musialyby by¢
dowozone. Niedostrzeganie tych aspektow zagadnienia przez autoréw reformy da-
lej idzie wigc w parze z wciaz trwajacym buntem rodzicéw przeciwko obnizeniu
wieku szkolnego.

7 Ibidem.

2 B. Lisowska, Ponad miliard ztotych z UE na zakladanie przedszkoli, ,Dziennik Gazeta Praw-
na” z 15.11.2009, s. 137.

¥ B. Wikeorowska, Zte przepisy blokujg rozwdj przedszkoli na wsi, ,Dziennik Gazeta Prawna”
2 14.12.2009, s. B 5.

3 D. Olszewska, Mate przedszkole — wazna rzecz, ,Gazeta Wyborcza” 27.11.2009, s. 9.
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W numerze $wiatecznym ,,Rzeczpospolitej” (24-27 grudnia 2009) ukazal si¢
artykut prezesa Stowarzyszenia Rzecznika Praw Rodzicéw T. Elbanowskiego Szes-
ciolatek w prezencie dla lobby wydawcéw.

Przytoczg pytania, nad ktdrymi zastanawia si¢ rzecznik rodzicéw, koordyna-
tor akgji ,Ratuj maluchy”, dziennikarz i ojciec T. Elbanowski: ,,Po co zmieniono
program dla kilku procent dzieci? Po co skazano nauczycieli szkdt i przedszkoli
na gimnastykowanie si¢ z programem niedostosowanym do poziomu uczniéw?
W imig czego ukarano siedmiolatki, kazac im uczy¢ si¢ z podrecznikéw pisanych
dla szesciolatkéw? Dlaczego zmuszono rodzicéw, by kupili nowe ksiazki, cho¢ stare
bylyby bardziej odpowiednie dla ich dzieci? Wreszcie: skoro stracily dzieci, stracili
nauczyciele i rodzice, to kto na tym zyskat?”?'.

T. Elbanowski przypuszcza, ze widoczny $lad w tresci podstawy programowej
wychowania przedszkolnego odcisnegto wydawnicze lobby, a w kwestii zakupu no-
wych podrecznikéw — komunikat MEN, ze w klasach pierwszych szkét podstawo-
wych od roku szkolnego 2009/2010 moga by¢ stosowane wylacznie nowe podrecz-
niki zgodne z nowg podstawa programowa. Dodam, ze na okladkach podrecznikéw
dopuszczonych do uzytku przez MEN umieszczono logo reformy programowe;j.

T. Elbanowski potozyt nacisk na to, ze w gre wchodza nie tylko podreczniki,
ale pakiety edukacyjne: ,Po raz pierwszy w historii polskiego szkolnictwa wsréd
wymagani stawianych uczniom w pierwszej klasie sg nie tylko takie umiejetnosci
jak czytanie lektur i kaligrafia, ale takie »umiejetnosé« korzystania z pakietéw edu-
kacyjnych, czyli po prostu zestawéw ¢éwiczen i podrecznikéw. Nauczyciel nie moze
juz uczy¢ dzieci np. tylko z elementarza Falskiego. Tego rodzaju publikacja ma
charakter ponadczasowy i moze by¢ przekazywana kolejnym rocznikom uczniéw.
Natomiast obowiazek korzystania z »pakietéw edukacyjnych« zapewnia coroczny
zysk ich producentom”™.

Kladac nacisk na komercyjny charakter spraw wydawniczych, T. Elbanowski
zgryiliwie (aczkolwiek nie catkiem zgodnie z prawda) zauwazyl, ze ,,od wrzesnia
wszystkie stare podreczniki mozna co najwyzej odnies¢ na szkolng zbidrke makula-
tury. Sponsorami tej nieekologicznej zabawy stali si¢ rodzice, ktorzy w ciagu kilku
najblizszych lat zaptacy za nig miliardy ztotych™.

P. Marciszuk, prezes Polskiej Izby Wydawcéw, opublikowany 30 grudnia w tejze
gazecie artykul zatytulowat ,Budzenie nienawisci do wydawcéw”. Podsumowujac
tres¢ artykutu T. Elbanowskiego, prezes konkludowal, ze T. Elbanowski ,,postano-
wil zaistnie¢ w mediach kosztem wydawcéw edukacyjnych, oskarzajac ich o zmowe

3UT. Elbanowski, Szesciolatki w prezencie dla lobby wydawcéw, ,Rzeczpospolita” 24-27.
12.2009, s. A 15.

32 Ibidem, s. A 15.

3 Ibidem, s. A 15.
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z kierownictwem MEN w modnym obecnie tonie tworzenia afer polityczno-bi-
znesowych”.

Stajac w obronie wlasnej, . Marciszuk stwierdzik: ,, Wydawcy nie sg przestepca-
mi, ktérzy koniecznie chea zarobi¢ na krzywdzie dzieci, s3 natomiast przedsiebior-
cami, ktérzy musza reagowad na rzadowe zaméwienia. Wobec politycznego opo-
ru wobec reformy wydawcy stale mieli swiadomo$¢, ze moze w ogdle do niej nie
doj$¢, a uruchomionej machiny tworzenia, zatwierdzania i promowania nowych
podrecznikéw nie da sig juz zatrzymaé bez poniesienia bardzo powaznych strat”.

Nie uznajac T. Elbanowskiego za gléwnego winowajce kulejacego obnizania
wieku szkolnego i nie polemizujac z P. Marciszukiem, przytoczg opinig¢ prezesa
Polskiej Izby Wydawcéw o roli koordynatora akeji ,,Ratujmy maluchy” w kocio-
kwiku reformatorskim: ,Pan Elbanowski zapomina, ze MEN robit reforme¢ dla
wszystkich szesciolatkéw w Polsce, gtéwnie za$ dziatalno$¢ pana Elbanowskiego
(,ratujmy” maluchy) i protesty rodzicéw, ktérzy nie bardzo rozumieli, na czym
polega reforma, doprowadzily do politycznej blokady reformy. Prezydent RP po-
part rodzicéw, rzad nie poparl wlasnego ministra i do szkoly, w ktérej podstawach,
programach i podrecznikach juz obnizono wiek szkolny, poszlo tylko kilka procent
sze$ciolatkéw. Teraz siedmiolatki to gléwnie panu Elbanowskiemu i jego histerii
(a nie wydawcom) zawdzieczaja, ze ucza sie z podrecznikéw dla szesciolatkéw™S.

W rozwazaniach o rodzicach jako uczestnikach wszelkich przemian edukacyj-
nych nie moze by¢ pominigty pierwiastek duchowy: cele, system wartosci i podmio-
towo$¢ rodzicéw rozumiana jako aktywnos¢ sprawcza. Nie mozna tez zapominaé,
ze bycie podmiotem laczy si¢ z ponoszeniem osobistej odpowiedzialnosci za stowa
i decyzje oraz z nadaniem konstruktywnego charakteru aktywnosci sprawczej.

Wychodzac z zalozenia, ze prawa dzieci i ich harmonijny rozwdj s wazniejsze
niz interesy wydawcéw oraz przygotowujac strategie, ktéra moglaby efektywnie
zasadza¢ si¢ na podmiotowosci wszystkich partneréw, nie mozna tez zapominaé
o zawodowych wychowawcach, sprawujacych piecze zastgpcza nad dzie¢mi po-
zbawionymi opieki rodzicéw. W spokrewnionych i niespokrewnionych rodzinach
zastgpezych i rodzinnych domach dziecka oraz w placéwkach opiekuriczo-wycho-
wawczych i placéwkach o charakterze interwencyjnym przebywa okoto 100 tys.
dzieci. Jak podaje M. Topolewska, co roku o 10% rosnie liczba dzieci kierowanych
przez sady m.in. do doméw dziecka. Obecnie funkcjonuja 633 domy dziecka, kto-
re sa miejscami pracy dla 13 tys. os6b?’.

3 P Marciszuk, Budzenie nienawisci do wydawcéw, ,Rzeczpospolita” z 30 grudnia 2009,
s. A 13.

3 [bidem.

3¢ Thidem.

%7 M. Topolewska, Reqd: domy dziecka beda stopniowo likwidowane, ,Dziennik Gazeta Praw-
na’z31.12.2009-3.01.2010, s. 135.
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Kalejdoskopowa zmienno$¢ pomystéw reformatorskich i wydawniczych naj-
bolesniej uderza w te skrzywdzone przez los dzieci. Co prawda, najmiodsze dzieci
z rodzin najgorzej sytuowanych badz pozbawionych opieki biologicznych rodzi-
céw obejmuje forma pomocy pienieznej , Wyprawka szkolna”.

W ramach realizacji projektu ,Wyprawka szkolna” na podreczniki i stréj do
zaje¢ z wychowania fizycznego dla dziecka z zeréwki obecnie mozna otrzymac 70
Zotych, dla ucznia pierwszej badz drugiej klasy — 150 zlotych, a trzeciej klasy — 170
dotych.

Wyprawke otrzymujg sieroty spoleczne i biologiczne oraz dzieci z rodzin, w kto-
rych dochéd nie przekracza ustawowego minimum socjalnego (351 zlotych netto).

Nie wszyscy dyrektorzy szkét i nauczyciele dzieci najmlodszych pamietaja, ze
gdy dochdd na jednego cztonka w rodzinie nie przekracza 504 ztotych (na dziecko
niepetnosprawne — 583 zlote), rodziny takie maja prawo by¢ objete opieka przez
osrodki pomocy spolecznej.

Przekonalam sig, ze wigkszo$¢ nauczycieli nie wie, iz wszystkie informacje doty-
czace pomocy spofecznej, w tym zasitkéw dla rodzin i wsparcia dla dzieci, mozna
znalez¢ na stronach Ministerstwa Pracy i Pomocy Spolecznej www.mpips.gov.pl
i serwisie http://pomocspoleczna.ngo.pl.

Ubolewam, ze koordynatorzy akeji ,Ratuj maluchy” nie upowszechniajg in-
formacji o powyzszej pomocy i nie mobilizujg rodzicow do wysitku taczacego si¢
z rozstrzyganiem nabrzmialych probleméw tak, by akcja protestacyjna rodzicéw
pod wplywem milosci do dziecka przebiegata dalej sprawnie pod pozytywistycz-
nym hastem pracy organicznej i konstruktywnych dzialan.

Bytam $wiadkiem pospolitego ruszenia rodzicéw najmlodszych uczniéw szkét
polskich na Litwie, kiedy tam obnizano wiek szkolny. Nie chodzilo o powolanie
rodzicéw pod bron, ale o spoteczny udziat rodzicéw w zapewnieniu dzieciom ka-
cikéw i placéw zabaw, miejsca w klasie do przechowywania rzeczy, a na wsi — bez-
platne i dobrowolne dostarczanie przez rodzicow do stoléwek szkolnych owocéw
i warzyw, bo $wietlice szkolne byly czynne dhuzej, a za positki dla najmlodszych
uczniéw rodzice nie musieli placi¢. Rodzice nie otrzymywali tez list do zakupu
podrecznikéw, gdyz podreczniki byly wlasnoscia biblioteki szkolnej. Tornistry ma-
luchéw byly lekkie, bo korzystaly one z dwoch zestawéw podrecznikéw: jeden
zestaw byl przechowywany w szafie szkolnej, drugi dziecko zabieralo do domu.
Uczniowie klasy pierwszej zawsze otrzymywali nowe podreczniki, kedrych nie
musieli zwraca¢ do biblioteki. Ponadto niektére szkoly w prezencie otrzymywaly
wyprawki dla uczniéw z Polski. Te podreczniki byly traktowane jako uzupetnia-
jace, gdyz do uzytku dopuszczane byly podreczniki wydawane na Litwie. Pomoc
panstwa litewskiego w zakupie podrecznikéw dla szkét polskich na Litwie byla
wydatna, albowiem niska liczba egzemplarzy jednego wydania ksiazki sprawiata, ze
koszty calego naktadu byly duze (wysokos¢ naktadu wplywa na cen¢ podrecznika).
Uswiadamiajac to, ze w utrzymaniu szkét polskich na Litwie padstwo i samorzady
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ponosza zwickszone wydatki, rodzice nie sa tam nastawieni jedynie roszczeniowo,
ale sami dokonujg dla szkdl pigknych czynéw spolecznych. Ponadto sa wdzigcz-
ni dziatajacemu pod patronatem Senatu Rzeczypospolitej Polskiej Stowarzyszeniu
»Wspélnota Polska” za pomoc w budowie szké} polskich na Litwie, ich remoncie
i wyposazeniu w niezbedny sprzet i lektury szkolne.

W Polsce opér rodzicéw wobec obnizania wieku szkolnego wywoluje tez to,
ze dotychczas nie zostal pozytywnie rozstrzygnicty problem wnikliwego diagno-
zowania gotowosci dzieci do szkoly oraz objecia terapia dzieci wykazujacych niski
poziom dojrzatosci szkolnej i nieprawidlowosci w rozwoju.

Wedtug wielokrotnie oglaszanych drukiem lub w wersji elektronicznej przy-
blizonych danych, na kazde 100 dzieci przypada troje z trwajacy przez cale zycie
niepetnosprawnoscia.

Projekt reformy edukacyjnej z roku 1999 wychodzit z zalozenia, ze systemowe
wspomaganie dzieci w ich rozwoju musi by¢ podejmowane w momencie ustalenia
ryzyka nieprawidfowego rozwoju. Na rok przed rozpoczeciem nauki w szkole po-
winno si¢ przeprowadza¢ pelng diagnoze dziecka i na tej podstawie mialaby zapasé
decyzja o wyborze placéwki prowadzacej edukacje dzieci z zaburzeniami rozwoju.

Prawda o zaburzeniach rozwojowych dzieci w wieku przedszkolnym i wezes-
noszkolnym do$¢ czesto jest $wiadomie badz nie§wiadomie wypaczana przez ro-
dzicoéw tych dzieci. Nie chcac uznad przykrej dla siebie prawdy, rodzice maluchéw
niekiedy zaklamuja si¢ wbrew wszystkiemu i prébuja manipulowaé nauczyciela-
mi, naginajac fakty w celu udowodnienia swoich racji. W wyniku tego prawie
w kazdej klasie poczatkowej mozna spotkaé dzieci ze znacznymi wielorodzajowymi
niepelnosprawnosciami w sferze fizycznej i sensorycznej oraz sprz¢zonymi z nimi
zaawansowanymi dysfunkcjami psychicznymi, ktére nie zostaly zakwalifikowane
do ksztalcenia specjalnego jedynie dlatego, ze rodzice tych dzieci nie wyrazili zgody
na objecie dziecka badaniem diagnostycznym.

H. Spionek w uznanej przez starsze pokolenie nauczycieli za bestseller rozpra-
wie Zaburzenia rozwoju ucznidw a niepowodzenia szkolne (1973) rozwiata niejas-
nosci i watpliwosci terminologiczne taczace si¢ z tym tematem. Przytocze pierwszy
ustep z tej ksiazki: , Termin »zaburzenia rozwojuc, uzyty w tytule niniejszej pracy,
jest bardzo szeroki i wymaga dodatkowego oméwienia. Mianem zaburzen rozwoju
mozna obja¢ wszelkie niekorzystne odchylenia zaréwno w budowie organizmu,
jak i sposobie jego funkcjonowania, niezaleznie od stopnia, zakresu oraz przyczyn,
ktore je wywolaly. Zaréwno wrodzone defekty organizméw zmystowych i ukta-
du nerwowego, jak i przebyte schorzenia uszkadzajace wtérnie strukture i funkeje
uktadu nerwowego oraz innych ukladéw organizmu — moga spowodowac trwate
badz przemijajace zakl6cenia rozwoju dziecka. Uszkodzenia trwale, a zarazem roz-
legle pod wzgledem zakresu lub glebokie pod wzgledem stopnia nasilenia bywaja
okreslane mianem kalectw, defektéw oraz uposledzen™ .

38 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju ucznidw a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1973, s. 13.
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H. Spionek puscita w obieg nastgpujace okreslenia: makrozaburzenia rozwoju
(zaburzenia glebokie pod wzgledem stopnia i rozlegle ze wzgledu na zakres) oraz
mikrozaburzenia (zaburzenia parcjalne, mikrodefekty rozwojowe)®.

Dzieci niepelnosprawne wskutek makrozaburzen, posiadajace orzeczenie ze-
spotu specjalistéw kwalifikujace je do ksztalcenia specjalnego, moga si¢ ksztalci¢
w systemie segregacyjnym badz tez w systemie czg§ciowo segeregacyjnym, tzn.
w klasach specjalnych zlokalizowanych w szkotach ogélnodostgpnych. Dzieci do-
tknigte niepelnosprawnoscia moga tez by¢ skierowane do placéwek niesegregacyj-
nych — klas integracyjnych w szkolach masowych, w ktérych oprécz nauczycieli
klas poczatkowych zatrudnieni sg nauczyciele wspierajacy posiadajacy wyksztakce-
nie z zakresu pedagogiki specjalnej. Forma ksztalcenia integracyjnego jest tez indy-
widualna edukacja potaczona z rewalidacja w domu rodzinnym dzieci z dysfunkeja
ruchu, przewlekle chorych, stale lub okresowo niezdolnych do uczgszczania do
szkoly.

A. Maciarz w podrecznym stowniku terminéw dotyczacych dziecka niepetno-
sprawnego nastepujaco sprecyzowala tre$¢ i zakres pojecia ,zaburzenia parcjalne”
,Parcjalne zaburzenia rozwoju to opéznienia lub zaburzenia jednej lub kilku funk-
gji psychoruchowego rozwoju dziecka przy ogélnym poziomie umystowym odpo-
wiednim do wieku i przy odpowiednim ksztattowaniu si¢ pozostalych funkcji i sfer
rozwoju. Parcjalne zaburzenia rozwoju moga ujawnial si¢ w sferze percepcyjnej
(wzrokowej i shuchowej), kinestetyczno-ruchowej oraz w sferze zdolnosci matema-
tycznych. S3 one nastgpstwem mikrouszkodzen mézgu we wezesnej ontogenezie,
a takze wynikiem braku w §rodowisku rodzinnym czynnikéw stymulujacych roz-
woj dziecka™.

Na neuropsychologicznym podlozu moga wystgpowad zaburzenia w czytaniu
(dysleksja), trudnosci w ksztattowaniu umiejetnosci pisania znakéw graficznych,
tzn. liter i cyfr (dysgrafia), niemozno$¢ przyswojenia poprawnej pisowni (dysorto-
grafia), strukturalne zaburzenia zdolnosci matematycznych (dyskalkulia).

Rodzice dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym najczesciej nie do-
strzegaja zwiazku migdzy wystepujacymi u dziecka trudnosciami w nauce czytania
i pisania badZ matematyki a budowa anatomiczna i funkcjonowaniem centralnego
uktadu nerwowego, gdyz ich dziecko ma najcz¢dciej dobra ogdlng sprawnosé umy-
stowg i nie wykazuje zaburzed w rozwoju emocjonalno-spotecznym. Nauczyciele,
chociaz dostrzegaja zaburzenia o charakterze parcjalnym i specjalne potrzeby edu-
kacyjne tych dzieci, nie sa w stanie przekona¢ niektérych rodzicéw, ze dzieci te
wymagaja specjalistycznych oddzialywari terapeutycznych, albowiem do$¢ czesto
wierza, ze spisza si¢ po mistrzowsku i u dziecka nastapi samoistna kompensacja

3 [bidem, s. 14-15.
“ A. Maciarz, Dziecko niepetnosprawne. Podreczny stownik terminéw, Zielona Géra 1995,

s. 153.
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zaburzonych funkeji psychofizycznych, umozliwiajaca skuteczng poczatkowa na-
uke czytania, pisania i uczenie si¢ matematyki. Problem polega tez na tym, ze
wielokrotnie czytajac z dzieckiem tekst glosno, dorogli nie dostrzegaja, ze tekst
ten po prostu utkwit dziecku w pamieci, chociaz dziecko tego tekstu nie rozumie,
azmiana ukladu wyrazéw w zdaniu sprawia, ze gloskuje, ma trudnosci z poprawna
synteza sylabows itd.

Ponadto M. Kielar-Turska wyodrebnita cztery kategorie zaburzed rozwoju
w okresie dzieciristwa i dorastania, ktére sa najczeéciej wyszczeg6lniane we wspél-
czesnej psychologii klinicznej:

— zaburzenia emocjonalne (reaktywne zaburzenie przywiazania, lek separacyjny,
fobie, depresje);

— uogdlnione zaburzenia charakteryzujace si¢ niedoborem zdolnosci intelektual-
nych, komunikacyjnych i spolecznych (autyzm, niepelnosprawnos¢ intelekeu-
alna, zaburzenia uczenia sie);

— zaburzenia odzywiania i nawykéw (anoreksja, bulimia, tiki, moczenie nocne,
zanieczyszczanie si¢ kalem, jakanie);

— zaburzenia zachowania zwigzane z brakiem kontroli (zaburzenia opozycyjno-
-buntownicze, nadpobudliwos¢ psychoruchowa).

M. Kielar-Turska zauwazyla, ze s3 to zaréwno zaburzenia, ktdre s diagnozowa-
ne w wieku dziecigcym i dorastania, jak i wystepujace w dorostoéci (np. depresja).
»,Uwaza si¢, ze zaburzenia czgsto wspotwystepuja ze soba, a symptomy jednego
pokrywaja si¢ z symptomami innych zaburzed™! — pisze ta autorka.

Nie mozna lekcewazy¢ tego, ze diagnozowanie i ocenianie $wiata rzeczy rézni
si¢ od diagnozowania i oceniania istot zywych (szczegélnie tych z rodziny czlowie-
kowatych). Jezeli bowiem wyroby przemystowe mozna skutecznie standaryzowaé
oraz bezwarunkowo akceptowa¢ lub eliminowa¢, to w rozpoznawaniu i wartoscio-
waniu ucznia diagnoza normy i ilo§ciowy pomiar odchyleri od tej normy wywoluja
watpliwosci: dziecko jest wszakze istotg wielowymiarows, niepowtarzalng i ambi-
walentna, wigc chodzi tu przede wszystkim nie tylko o poznanie tzw. normy, ale
takze o ujawnienie i zrozumienie tego, co w osobie ludzkiej jest specyficzne.

Analiza stanu rzeczy i przeglad stanowisk dawnych i wspdlczesnych badaczy
$wiadezy, ze sytuacja dotyczaca probleméw wiazacych si¢ z diagnozowaniem i oce-
nianiem nie jest patowa. Wyjsciem z impasu jest zwigkszanie zakresu samorzad-
nosci szkdt i podmiotowosci nauczycieli oraz oparcie metod diagnozowania i oce-
niania na mechanizmie samoregulujacym, jakim jest samoocena, samokontrola,
samokorekta.

Obowiazkiem nauczyciela jest rozpoznawanie podmiotéw, faktdw, zjawisk
i proceséw edukacyjnych w kontekscie spotecznym, ekonomicznym i kulturowym,

4 M. Kielar-Turska, Zaburzenia rozwoju w okresie dzieciristwa i dorastania, [w:] Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku, t. 7, red. T. Pilch, Warszawa 2008, s. 685.
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w tym konkretnych probleméw zwiazanych z powierzona mu klasa. Nauczyciele
klas poczatkowych sklonni sa w sposéb szczegdlny czuwaé nad bezpieczeristwem
dzieci z rodzin patologicznych i wegetujacych z dnia na dzied grup wysokiego
ryzyka spotecznego.

Respektujac autonomig rodziny i to, ze za los dziecka sa odpowiedzialni jego
rodzice badz prawni opiekunowie, nauczyciel powinien zdiagnozowa¢ rodzing jako
calo$¢ oraz okresli¢ jej wydolno$¢ opiekuriczo-wychowawczg i sprawno$¢ funkcjo-
nowania materialno-bytowego. W ramach swoich kompetencji pedagogicznych
musi on przyczyniaé si¢ do eliminowania zagrozeri w rozwoju dziecka i prosi¢
o interwencje¢ przedstawicieli wlasciwych organdéw zajmujacych si¢ rodzinami za-
niedbujacymi swoje obowiazki wobec dziecka. Obowiazuje go przy tym zasada
szanowania godnosci osobistej ucznia i jego rodzicow oraz oparcia wspétdziata-
nia na wolnym od podstgpnej manipulacji dialogu z nimi i wzajemnym zaufaniu,
a takze zasada tajemnicy stuzbowej, dyskretnosci oraz ochrony prywatnosci dziecka
i jego rodziny.

Z moich badan wynika, ze realizacja funkgji opiekuriczej i wspdlpraca z rodzi-
cami dzieci potrzebujacych pomocy bardzo absorbuje polskich nauczycieli dzieci
najmodszych. Dbaja oni o to, by dziecko takie uczgszczato do $wietlicy szkolnej
i bylo tam dozywiane bezplatnie, przyczyniaja si¢ (w razie potrzeby) do nabywa-
nia odziezy i obuwia oraz oplacenia biletéw, by dziecko moglo razem z cala klasa
korzysta¢ z débr kultury, uczestniczac w wycieczkach itd. Zaspokojenie potrzeb
zywieniowych, rekreacyjnych i materialnych to jednak nie wszystko. Nauczyciele
zachecajg rodzicédw dzieci z zaburzeniami rozwojowymi do korzystania z ustug wy-
specjalizowanych instytucji (poradni psychologiczno-pedagogicznej, przychodni
medycznej itd.), a takze wspolpracujg z instytucjami przeznaczonymi do pomocy
rodzinie. Do instytucji wsparcia naleza centra pomocy rodzinie i poradnie rodzin-
ne, a takze placéwki opiekuriczo-wychowawcze typu interwencyjnego (pogotowia
opiekuncze i policyjne izby dziecka), do ktdrych sporadycznie trafiajg dzieci z ro-
dzin manifestujacych grozne objawy wykolejenia spolecznego, a wigc dzieci z mar-
ginesu spolecznego (porzucone, pokrzywdzone, przestgpcze).

Badania empiryczne prowadzone w réznych krajach wykazaly, ze w oczach ro-
dzicéw uczniéw najwicksza wartoé¢ zyskuje posiadane przez nauczyciela poczucie
sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci, faktycznie bedace pierwotna przyczyna suk-
ceséw zawodowych. Wynika z tego, ze nauczyciel ma prawny i moralny obowiazek
bycia nie manipulatorem, a cztowiekiem rozwaznym, uczciwym, obowigzkowym,
ponoszacym konsekwencje swoich wybordw, decyzji i czynéw. W oczach przetozo-
nych wysoko notowane jest tez otwarcie nauczyciela na zmiany, nadazanie za nimi,
chlonno$¢ na innowacje i inicjowanie twérczych poczynan wewnatrzszkolnych.

Pedagodzy weczesnoszkolni propagujacy idee ksztalcenia zintegrowanego ro-
zumieja gleboki sens ksztaltowania poczucia bezpieczeristwa osobistego dziecka
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poprzez stwarzanie dla dziecka warunkéw sprzyjajacych wywieraniu korzystnego
wplywu na proces edukacyjny. Ten zbawienny wplyw moze okazaé si¢ przydatny
w eliminowaniu fobii szkolnej. Autorzy programéw i przewodnikéw metodycz-
nych dla nauczycieli postuluja bowiem, ze w wyniku trzyletniej edukacji uczert
powinien wyéwiczy¢ swoja odpornos¢ psychiczna, nauczy¢ si¢ radzi¢ sobie z nie-
powodzeniami, nie zraza¢ si¢ nimi. Twierdza oni, ze nawet dzieci w wieku wczes-
noszkolnym potrafiag wykaza¢ podmiotowo$¢ i wywiera¢ dobroczynny wplyw na
proces edukacyjny, ksztaltujac w ten sposéb poczucie bezpieczeristwa osobistego.
Wymaga to jednak od ich nauczycieli podmiotowej postawy wobec wychowankdéw
i twérczego podejscia do pracy zawodowe;.

Z. Kosyrz, autor rozpraw dotyczacych manipulacji, jest zdania, ze broniac si¢
przed manipulacjami, trzeba ,odnalez¢ zatracony przez réznych manipulatoréw
fundament — podmiotowo$¢ pojedynczego czlowieka™?. Te stowa niech beda
konkluzja moich refleksji dotyczacych podmiotowosci i manipulacji w edukagji
wezesnoszkolnej.

42 Z. Kosyrz, Manipulacja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, t. 3, op. cit., s. 52.



Agnieszka Misiuk

Rzeczywisto$¢ wychowawcza a manipulacja

Streszczenie

Zagadnienia dotyczace zjawiska manipulacji poruszane sg w obszarze réznych $rodowisk. Wyste-
puja réwniez w rzeczywistosci wychowawczej. Techniki manipulacyjne, takie jak stosowanie kar
i nagréd, angazowanie autorytetéw, manipulacja tekstem czy tez wykorzystywanie presji grupy
moga stanowi¢ narzedzia pracy nauczyciela.

Pomigdzy wychowaniem i manipulacja wyst¢puja jednakze znaczace réznice. Naleza do nich
np.: sposéb postrzegania adresata oddzialywar, jawnos¢ celéw, stosowane metody i formy przeka-
zu oraz zakres wplywu. Czy rzeczywistos¢ wychowawcza jest wigc manipulacja? I czy jej obecnosé
w procesie wychowania niesie za sobg konsekwencje dla rozwoju i ksztalcenia? Artykut ten jest
préba odpowiedzi na powyzsze pytania.

Wprowadzenie

We wspélczesnym $wiecie coraz wigcej uwagi poswicca si¢ zagadnieniom zwiaza-
nym z manipulacja. Podejmuje si¢ proby poznania tego zjawiska pod katem wy-
stgpowania oraz wplywu, jaki za soba niesie dla uczestniczacych w niej jednostek
lub grup. Zaréwno w prasie, mediach, jak i literaturze przedstawia si¢ réznorodne
techniki manipulacji oraz sposoby obrony przed nia. Rozwazania wokét zagadnieri
zwigzanych z manipulacja pojawiaja si¢ réwniez w edukacji. Skupiajg si¢ one prze-
de wszystkim na mechanizmach i skutkach tego dzialania oraz wskazuja na instru-
mentalno$¢ i zorientowanie na osiagniecie celéw wyznaczonych przez dysponenta
manipulacji'. Spojrzenie na obecno$¢ manipulacji w rzeczywistosci wychowawczej
jest réznorodne, a ,to, co jedni nazywaja wychowaniem, drudzy kwalifikuja jako
manipulacj¢™.

' A. Wrdbel, Wychowanie a manipulacja, Krakéw 2006, s. 49.
? ]. Jastrzebski, Szkota i media. Dwa oblicza manipulacji, [w:] Manipulacja — media — eduka-
¢ja, red. B. Siemieniecki, Toruri 2007, s. 276.
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Celem tego artykulu jest przyjrzenie si¢ zjawisku manipulacji wystepujacemu
w rzeczywisto$ci wychowawczej oraz wskazanie réznic i podobienstw pomigdzy

tymi sposobami oddzialywar.

Podobienistwa pomiedzy rzeczywistosciag wychowawcza
i manipulacja

Termin manipulacja w sensie dostownym oznacza czynnos$¢ wykonywang doktad-
nie, precyzyjnie, lub sposéb prowadzenia jakichs spraw, a takze zespét dziatari prze-
ksztalcajacych poglady, zachowania innych?. Jest ona $wiadomym, zamierzonym
ukrywaniem rzeczywistych celéw dzialan oraz faktu oddzialywania intencjonal-
nego na poszczegélnych ludzi lub na ich grupy?. Podstawowym motywem osoby
uciekajacej si¢ do manipulagji jest maksymalizacja whasnego interesu albo interesu
grupy osdb, czy tez instytucji, z ktdrg ta osoba si¢ identyfikuje’. W pojecie mani-
pulacji wpisane jest warto$ciowanie, czyli automatyczna ocena podwazajaca postu-
lowang neutralno$¢ terminu®. Ze wzgledu na silnie pejoratywne znaczenie trudno
jest o niej méwié, bez towarzyszacych temu emocji’, zwlaszcza gdy odnosi si¢ ona
do rzeczywistoéci wychowawczej.

Humanisci zwracaja uwagg na to, ze rzeczywisto$¢ wychowawcza to nie tylko
»rzeczy” dajace si¢ zmierzy¢ i policzy¢, ale réwniez duchowa sfera aktywnosci czto-
wieka. Przejawia si¢ ona jako obszar przypadkowych, konkretnych i zmieniajacych
si¢ wydarzen, ktérej stalymi elementami sa m.in.: dzialania, motywy, cele oraz in-
stytucje®. Omowione zostana nastgpujace obszary rzeczywistosci wychowawczej’:

3 Z. Kosyrz, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, red T. Pilch, Warszawa 2004,
s. 47.

A. Grzywa, Manipulacja: mechanizmy psychologiczne, Krasnik 1997, s. 11.

D. Doliniski, Inni ludzie w procesach motywacyjnych, [w:] Psychologia. Podrecznik akademi-
cki, t. 2, red. J. Strelau, Gdarisk 2006, s. 506.

I. Kamiriska-Szmaj, Propaganda, perswazgja, manipulacja — préba uporzqdkowania pojec,
[w:] Manipulacja w jezyku, red. P. Krzyzanowski, . Nowak, Lublin 2004, s. 24-25.

7 Por.: Z. Kosyrz, [w:] Encyklopedia pedagogiczna. .., op. cit., s. 47; J. Warchala, Horyzonty
manipulacji: perswazja, manipulacja, interpretacja, [w:] Manipulacja w jezyku, red. P. Krzy-
zanowski, P Nowak, Lublin 2004.

K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badar w pedagogice, Krakéw
1994, s. 46.

Do obszaréw rzeczywistosci wychowawczej zalicza si¢: rozumienie wychowanka przez wy-
chowawce (poznanie ,wlasnego $wiata dziecka”, ktére umozliwi prace z nim), rogumienie
procesu rozumienia-uczenia sig dgiecka (organizowanie procesu nauczania w taki sposéb,
by dziecko moglo si¢ uczy¢ zaréwno tresci poddanych rozumieniu, jak i samego rozumie-
nia), rozumienie postawy wychowawczej (odbieranej ze strony trzech réznych podmiotéw:
dziecka, wychowawcy oraz teoretyka zainteresowanego uwarunkowaniami postawy wycho-

4
5
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rozumienie postawy wychowawczej oraz roli instytucji'® w kontekscie wycho-
wania.

Pojecie wychowania definiowane jest w wieloraki sposéb. W niniejszym opra-
cowaniu poshugiwac si¢ bedzie rozumieniem wychowania w znaczeniu waskim'!,
w ktdrym odnosi si¢ ono do $wiadomego, celowego i specyficznego oddziatywa-
nia pedagogicznego zmierzajacego do osiagniecia wzglednie trwalych skutkéw
w rozwoju fizycznym, umystowym, spolecznym, kulturowym i duchowym jed-
nostki ludzkiej'?. Za najogélniejsza funkcje wychowania, rozpatrywanego zaréwno
w kategoriach zjawisk spolecznych, jak i indywidualnych, uwazane jest oddzialy-
wanie na czfowieka w celu wywolania u niego okreslonych zmian'.

Manipulacja, podobnie jak wychowanie, jest ,$wiadomym, celowym i plano-
wym oddzialywaniem na cztowicka”', a przedmiotem dzialad manipulatorskich
jest zawsze jaki§ wycinek otaczajacej cztowieka rzeczywistosci®. Oddzialywanie
to dotyczy w szczegdlnosci: sfery poznawczej (przekazu faktéw, informacji, wie-
dzy, do$wiadczen, pogladéw czy idei), sfery emocjonalno-motywacyjnej (budzenie
sympatii lub niecheci wobec konkretnych oséb, rzeczy, inicjatyw oraz potrzeby
zaangazowania si¢ w poszczeg6lne obszary dzialalnosci) oraz sfery behawioralnej
(nasladowanie innych os6b i modelowanie zachowar)'.

wawczej), rogumienie roli instytucji (w kontekscie uwarunkowari jej rozwoju oraz wyobrazeni

o wychowaniu), rozumienie rzeczywistosci wychowawczej w kontekscie pozawychowawczych

Srodowisk (poznanie zachodzacej miedzy nimi wspélzaleznosci) oraz rozumienie wzajemno-

sci teorii i praktyki (badanie zaleznosci i zwiazku pomiedzy pedagogiczna teoria a praktyka).

Ibidem, s. 48.

Do zinstytucjonalizowanych przedmiotéw wychowania zalicza si¢: réznorodne placéwki

(np. szkoly, przedszkola, poradnie, domy wychowawcze), ustawodawstwo, dopuszczone

przez ministerstwo kierunki rozwoju edukacji, a takze historycznie i kulturowo ustalone

sposoby zachowania pedagogicznego oraz przednaukowa wiedze¢ o wychowaniu i prakeycz-

ne wskazania wychowawcze. fbidem.

Pojecie wychowania w szerszym jego sensie rozumiane jest jako oddziatywanie catoksztat-

tu specyficznych pedagogicznych bodzcéw i doswiadczeri ogdlnospotecznych, zaréwno

grupowych, jak i indywidualnych, oraz profesjonalnych i nieprofesjonalnych przynosza-

cych wzglednie trwale skutki w rozwoju jednostki ludzkiej w sferze umystowej, fizycznej,

spolecznej, kulturowej, czy tez duchowej. Wychowaniem jest w tym rozumieniu prawie

wszystko, co powoduje wzglednie trwale zmiany w jednostce, a nie jedynie celowe i §wia-

dome dzialania. za: W. Pomykalo, Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1993, s. 918.

12 Ibidem, s. 917.

13 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Whodarski, Psychologia wychowaweza, Warszawa 2002, s. 17.

' Por.: A. Grzywa, Manipulacja. .., op. cit., s. 15, A. Wrdbel, Wychowanie..., op. cit., s. 20;
A. Lepa, Swiat manipulacji, Czestochowa 1997, s. 24.

15 Ibidem, s. 24.

' E.A. Kowalczyk, Wychowanie i manipulacja w mediach — podobieristwa i réznice w ujeciu
psychologicznym, [w:] Manipulacja — media — edukacja, op. cit.
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Przynalezno$¢ do grupy spotecznej stanowi wazny aspekt obrazu samego sie-
bie'”. Wraz z rozpoczeciem nauki szkolnej wplywy rowiesnikow stajg si¢ dla dziec-
ka coraz wazniejsze. ,Jakos¢ kontaktéw z kolegami, nawigzywane w tym okresie
przyjaznie, czy pozycja w grupie, nazywana statusem socjometrycznym, w duzym
stopniu wplywaja na funkcjonowanie spoleczne na dalszych etapach zycia™'®. Ak-
ceptacja przez rowiesnikow jest jednym ze skladnikéw samoakeepracji'®. Czeste
doznawanie przez dziecko porazek, bycie malo atrakcyjnym lub Zle ocenianym
moze obniza¢ szanse spolecznego istnienia dziecka oraz powodowaé pesymistycz-
ne spostrzeganie siebie w terazniejszosci i w przyszlosci®. Pragnienie akceptacji ze
strony grupy rowiesniczej powoduje, ze staje si¢ ona dla dziecka punktem odniesie-
nia dla sad6éw i zachowan zaréwno whasnych, jak i innych oséb i grup.

Znaczenie wplywu grupy na zachowania jednostek zostalo wykorzystane
w manipulacji. Jedng z metod manipulacyjnych, ktéra bywa stosowana w prakeyce
edukacyjnej, jest presja grupy*'. Bazuje ona na wewngtrzgrupowym zaufaniu i po-
trzebie bezpieczeristwa®. Jej stosowanie stuzy famaniu woli wychowanka?®, ktéry
kierujac si¢ pragnieniem bycia akceptowanym przez cztonkéw grupy, modyfikuje
swoje zachowania wedle oczekiwani nauczyciela.

Swoistym przykladem manipulacji w spolecznym procesie wymiany débr jest
stymulowanie za pomoca kar i nagréd*. ,Nagradzanie polega na tworzeniu pozy-
tywnych nastepstw tych zachowan jednostki, ktére sa pozadane przez osobe wy-
wierajaca wplyw. Karanie natomiast to tworzenie nastgpstw negatywnych, czyli
wprowadzanie po wykonaniu reakeji niepozadanej bodzcéw awersyjnych, nieprzy-
jemnych dla jednostki”®. Spéjny system kar i nagréd jest jednym z czynnikéw
wplywajacych na ksztaltowanie sie realistycznej samooceny®. Kary i nagrody moga
przybierad rézng forme (np. pochwaly, upomnienia, oceny szkolne, zakaz uczestni-

7' W.G. Stephan, C.W. Stephan, Wywieranie wplywu przez grupy. Psychologia relacji, Gdarisk
1999, s. 100.

18 K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpoznac potencjat dziecka?, [w:] Psychologiczne portrety czto-
wieka, red. A. Brzeziniskiej, Gdanisk 2005, s. 284.

¥ M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznad potencjat nastolatkéw?, [w:] Psychologicz-
ne portrety..., s. 353.

20 R. Stefaniska-Klar, Pézne dziecinistwo. Miodszy wick szkolny, [w:] Psychologia rozwoju cztowie-
ka. Charakterystyka okreséw Zycia czlowieka, red. B. Harwas-Napierala, ]. Trempata, Warsza-
wa 2007, s. 150.

21 B. Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, Warszawa 2001, s. 48.

22 A. Grzywa, Manipulacja. .., op. cit., s. 128.

2 A. Wrébel, Wychowanie..., op. cit., s. 65.

2 J. Warchala, Horyzonty manipulacji..., op. cit., s. 46.

» E. Stanistawiak, Jak ludzie wplywajq na siebie nawzajem?, [w:] Szkice z psychologii spotecznej,
red. E. Stanistawiak, Warszawa 1999, s. 22.

26 K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpoznac..., op. cit., s. 295.
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ctwa w jakiej$ formie aktywnosci itp.) a zaliczenie ich do kategorii manipulacji zale-
zy od celu ich zastosowania. Za manipulacyjne uznaje si¢ takie dzialania, ktére maja
przynie$¢ korzy$¢ osobie manipulujacej”’. W rzeczywistosci wychowawczej celem
nagrdd jest docenianie wysitkéw i pracy dziecka oraz stymulowanie go do dalszej
pracy. Kary powinny za$§ dawac szans¢ poprawy, pomaga¢ zrozumie¢, dlaczego dane
zachowanie bylo zle, oraz zapobiega¢ powstawaniu podobnych przewinied w przy-
sztosci®®. Wskazuje si¢ jednakze wyzszo$¢ nagradzania nad karaniem ze wzgledu na
jego skutki uboczne (kara, zamiast likwidowa¢, czesto jedynie thumi reakeje)®.

Angazowanie autorytetéw uznawane jest za jedng z metod manipulacyjnych®.
Odbywa¢ si¢ moze poprzez odwolywanie si¢ do czyjego$ zdania lub zachowania
oraz poprzez stosowanie cytatéw’'. ,Jezeli sam manipulator nie jest dla odbior-
Cy wystarczajaco uznanym autorytetem, to moze uzy¢ skutecznej techniki dwu-
stopniowego przekazu informacji poprzez nadawce posredniego, jakim jest oso-
ba posiadajaca autorytet”. Sklonnos¢ do ulegania autorytetom ma swoje zrédlo
w praktykach socjalizacyjnych i pojawia¢ si¢ moze w postaci zautomatyzowanej®.
Postuszeristwo autorytetom daje czlowickowi oparcie, poczucie bezpieczeristwa
oraz przekonanie, ze jego postepowanie jest stuszne®.

Angazowanie autorytetéw i ekspertéw, nasladownictwo, identyfikacja oraz
modelowanie stosowane sg réwniez w procesie wychowawczym?®. Uleganie przez
uczniéw w okresie szkolnym dyktatowi autorytetu nauczyciela przynosi im zwykle
znaczne korzyéci®®. Uzycie reguly autorytetu w manipulowaniu polega na przesta-
niu, by dana osoba nasladowala autorytet, gdyz to nasladownictwo jest dla niej
dobre®’. Angazowanie autorytetéw w edukacji wykorzystywane jest bardzo czgsto.
Przyktadem jest np. zapraszanie do przedszkola policjanta czy strazaka, kedry opo-
wiada dzieciom, jak nalezy i jak nie nalezy si¢ zachowywac oraz jak dba¢ o swoje

7 Przykladem takiego dzialania jest chwalenie cudzego dziecka jedynie w celu osiagniecia
przychylnosci jego rodzicéw, por. W. Warecki, M. Warecki, Stowo o0 manipulacji, czyli krotki
podrecznik samoobrony, Warszawa 2005, s. 27.

2 K. Appelt, Wick szkolny. Jak rozpoznaé..., op. cit., s. 289.

¥ E. Stanistawiak, Jak ludzie wpbywajg. . ., op. cit., s. 23.

3 Por.: A. Grzywa, Manipulacja.. ., s. 129-138, Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski,
B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 118; E. Stanistawiak, Jak ludzie. .., op. cit., s. 18; W. Ware-
cki, M. Warecki, Stowo 0 manipulacji. .., op. cit., s. 34-36.

3V A. Grzywa, Manipulacja. .., op. cit., s. 129.

32 Ibidem.

33 R. Cialdini, Wywieranie wplywu na ludzi, Gdarisk 1996, s. 212; D.T. Kenrick, S.L. Neu-
berg, R.B. Cialdini, Psychologia spoteczna. Rozwigzane tajemnice, Gdarisk 2006, s. 291.

3 H. Hamer, Psychologia spoteczna. Teoria i praktyka, Warszawa 2005, s. 68.

3 Por.: R. Cialdini, Wywieranie wplywu na ludzi. .., op. cit., s. 198; E. Stanistawiak, Jak ludzie
wphwajg. . ., op. cit., s. 20-21; Encyklopedia psychologii, red. W. Szewczuk, s. 987.

3¢ R. Cialdini, Wywieranie wplywu. .., op. cit., s. 198.

37 \W. Warecki, M. Warecki, Stowo 0 manipulacji. .., op. cit., s. 35.
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bezpieczenistwo. Nauczyciele wykorzystujg réwniez autorytet znanych w kregach
mlodziezy piosenkarzy, zespoléw oraz sportowcédw, by w ten sposéb zniechecié
mtodych ludzi do siggania po réznego rodzaju $rodki psychoaktywne. Zapraszaja
ich na godziny wychowawcze, prezentuja filmy zawierajace preferowane tresci lub
plyty z nagraniami konkretnych utworéw.

Jezyk stanowi gléwne narzedzie porozumiewania si¢. Stuzy do przekazu infor-
macji o $wiecie i wlasnych pogladéw oraz pozwala wplynaé na postawy i zacho-
wania odbiorcéw komunikatu. Manipulacja w jezyku moze by¢ rozumiana jako
manipulacja jezykiem oraz manipulacja tekstem. W pierwszym przypadku chodzi
o usuwanie wybranych okresleni lub zwrotéw z prakeyki komunikacyjnej. W ten
sposob nauczyciel moze ograniczy¢ wypowiedzi ucznia umozliwiajace mu akcen-
towanie swojej podmiotowosci i tym samym wyeliminowa¢ jego niewygodne (nie-
bezpieczne, zagrazajace) zachowania®™. Manipulacja tekstem moze przejawiaé sig
w réznorodny sposdb. Przyktadem tego typu oddzialywan jest tzw. manipulacja za
posrednictwem c/iché. Technika ta opiera si¢ na wybidrczym podejsciu do pewnych
tresci (tj. informacje, opinie, opis faktdw), przy czym selektywnos¢ dotyczy sadéw
wartoéciujacych w odniesieniu do pewnych cech czy zachowad. Manipulacja ta
deformuje obraz osoby lub instytucji, przedstawiajac ja jedynie w kategorii ne-
gatywnej i jednocze$nie przestaniajac jej cechy pozytywne®. Innymi przykladami
manipulacji tekstem s3 np. blokowanie dostgpu lub skrywanie przed wychowan-
kiem rzeczywistych faktéw i informacji, tendencyjne preparowanie informacji,
sentymentalizacja tresci czy tez deformowanie komunikatéw?.

Dzialania manipulacyjne moga sie postugiwaé ,przemoca i przymusem™
i w tej formie wystgpuja w systemie wychowawczym kazdej szkoly. Przejawiajq si¢

38 R. Wawrzyniak-Baszterda, Jezyk w wychowanin — neutralne medium czy narzedzie wplywu?
Rzecz 0 tym, co sig dzieje w klasie szkolnej?, [w:] Wychowanie. Pojecia, procesy, konteksty: in-
terdyscyplinarne ujecie, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 3, Gdansk 2007
s. 80-81.

® A. Lepa, Swiat manipulacji. .., op. cit., s. 78.

“ Patrz: A. Grzywa, Manipulacia. .., op. cit., s. 158-160; Pedagogika. Leksykon PWN..., op. cit.,
s. 118; B. Sliwerski, Program wychowawczy. . ., s. 48; A. Wrdbel, Wychowanie. .., op. cit., s. 65.

#1 Zjawisko przemocy rozpatrywane w odniesieniu do funkcjonowania proceséw edukacyj-
nych analizowane moze by¢ w perspektywie systemu spofecznego lub ekonomiczno-poli-
tycznego oraz jako przestrzen relacji interpersonalnych. Przymus oznacza rezygnacie z tego,
czego si¢ chee, na rzecz tego, czego chea inni, lub tego, czego wymaga aktualna sytuacja.
Ukazuje on dominacj¢ jednych nad innymi i moze by¢ symptomem niesymetrycznych
relacji spotecznych. W strukturze ukladu nauczyciel-uczent panowa¢ moze przymus perso-
nalny (rodzaj przymusu zewnetrznego polegajacy na dominagji jednej osoby nad druga),
przymus instytucjonalny (rodzaj przymusu zewngtrznego, ktérego Zrodlem s3 reguly in-
stytucjonalne) oraz przymus wewngtrzny (dotyczy wspélnie wyznaczonych regut i zasad
postgpowania); zob.: A. Wrébel, Wychowanie. .., op. cit., s. 79-88 oraz Encyklopedia peda-
gogiczna XXI wieku, t. 3, op. cit., s. 48, A. Wrdbel, Wychowanie.. ., op. cit., s. 80.
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one m.in. tym, ze szkola narzuca zuniformizowana wiedze, kulture i jezyk, wy-
stepuje konieczno$¢ realizacji wyznaczonych norm oraz presje zwigzane z ko-
niecznoscig uczenia si¢, wykonywania poleceri nauczyciela czy odrabiania zadan.
Szkota opiera swoje funkcjonowanie na systemach skodyfikowanych zasad, ktére
maja zwykle charakter imperatywny i zwiazane sa z realizowaniem ,roli ucznia”
oraz ,roli pracownika”®. Do dziatari manipulacyjnych, ktére moga pojawi¢ si¢
w zachowaniu nauczyciela zaliczane jest réwniez demonstrowanie swojej sily
i przewagi, wytwarzanie atmosfery zagrozenia, straszenie dzieci skarga do rodzi-
c6éw, podsycanie rywalizacji wewnatrzgrupowej oraz obrazanie ucznia w obecno-
$ci klasy®.

Stosowanymi w rzeczywistosci wychowawczej manipulacjami sg réwniez: stwa-
rzanie pozornosci wyboru*, wywolywanie i redukcja dysonansu poznawczego®,
ciagle zmienianie regul postgpowania oraz ich uzasadnieri®, wywolywanie poczu-
cia winy, prawienie pochlebstw i wzbudzanie sympatii*’, stosowanie strategii
przyjaznego wroga®, czy tez manipulacje przy wykorzystaniu mediéw oraz dbalos¢
o atrakcyjng forme przekazu medialnego®. Zestawienie podobiedistw pomiedzy
wychowaniem a manipulacja przedstawia wykres 1.

42 S. Rogala, Praymus w swiadomosci miodziezy. Rodzina i szkota wobec przymusu i swobody,
Opole 2000, s. 135.

* Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, op. cit., s. 49; Encyklopedia psychologii, red.
W. Szewczuk, Warszawa 1998, s. 476; A. Wrébel, Wychowanie. .., op. cit., s. 65.

“ Pedagogika..., op. cit., s. 118; B. Sliwerski, Program wychowawczy. .., op. cit., s. 48.

4 Manipulacje oparte za regule dysonansu poznawczego postuguja si¢ takimi technikami,
jak: stopa w drzwiach, dwie stopy w drzwiach, liczy si¢ kazdy grosz, dlaczego nie chcesz
mi pomdc?, etykieta prospoleczna, niska pitka. Szerzej: H. Hamer, Psychologia spoteczna. ..,
op. cit., s. 219-223; A. Grzywa, Manipulacja. . ., op. cit., s. 105-110; Psychologia spoteczna
w relacji ja — inni, red. S. Moscovici, Warszawa 1998, s. 204-208.

% B. Sliwerski, Program wychowawczy. .., op. cit., s. 48.

¥ Wywolywanie poczucia winy jest do$¢ czgsto stosowana i skuteczng technika manipulacyj-
na. Ma ona charakter interpersonalny, a jej celem jest zwigkszenie uleglosci wobec manipu-
latora. Zob.: A. Grzywa, Manipulacja. .., op. cit., s. 148-152; H. Hamer, Psychologia spo-
teczna..., op. cit., s. 228; B. Sliwerski, Program wychowawczy. .., op. cit., s. 48; W. Warecki,
M. Warecki, Stowo o manipulacji..., op. cit., s. 24.

“ D. Dolisski, Inni ludzie. .., op. cit., s. 506; B. Sliwerski, Program wychowawczy..., s. 48.

¥ A. Wrébel, Wychowanie. .., op. cit., s. 66-67.

°0 B. Siemieniecki, Manipulacja informacjq w mediach a edukacja, [w:] Manipulacja — media
— edukacja, red. B. Siemieniecki, Toruri 2007, s. 22-25.
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Wykres 1. Cechy wspélne wychowania i manipulacji
—»( Swiadome, celowe i planowe oddziatywanie ]<_

_>( Angazowanie autorytetow )‘7
_>( Manipulacja tekstem j‘i

_>( Postugiwanie si¢ przemoca i przymusem j‘i
7 :
g _>( Wykorzystywanie presji grupy j& Z
S s
S 2
; —»( Stwarzanie pozornosci wyboru J‘i o)
>

_>(Korzystanie z reguly dysonansu poznawczego j<—

~— ~—

—»( Zmienianie regul postgpowania ]‘7
—»( Wzbudzanie sympatii J<7
_>( Stosowanie strategii przyjaznego wroga j<—
—»( Wykorzystywanie mediéw j‘i

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Réznice pomiedzy rzeczywisto$cig wychowawcza
a manipulacja

Rzeczywisto$¢ wychowawcza i manipulacja zawieraja wiele cech rézniacych. Pod-
stawowa wydaje si¢ sposob postrzegania adresata oddzialywari. W rzeczywistosci
wychowawczej uczeni jest podmiotem, do ktérego skierowane s3 oddzialywania.
Asymiluje on sygnaly o znaczeniu pedagogicznym w ramach wlasnej aktywnosci
i zmienia je zgodnie z trescig tych sygnaléw’'. Korzystajac ze swojego prawa do
autonomii i niezaleznosci, uczy si¢ ponoszenia odpowiedzialnoéci za whasne de-

°! M. Przetacznik-Gierowska, Z. Whodarski, Psychologia. .., op. cit., s. 33.
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cyzje oraz nabywa kompetencje do dojrzalego, refleksyjnego i krytycznego bycia
w $wiecie®?. W manipulacji cztowicek jest przedmiotem oddziatywan*?, a manipula-
tor nie liczy si¢ z jego potrzebami i interesami’.

Kolejna cecha réznicujaca wychowanie i manipulacje jest $wiadomo$¢ ce-
16w oddzialywan. Dziatania manipulatorskie sa skryte. Cecha ich skrytosci do-
tyczy przede wszystkim celéw, jakie maja osiagna¢ dysponenci manipulacji oraz
mechanizméw stosowanych w ramach dzialad manipulatorskich. Decyduje ona
o skutecznoéci manipulacji. Manipulatorzy ukierunkowuja proces myslenia w taki
sposéb, by osoba manipulowana byta przekonana, ze wszelkie decyzje i dziatania
wykonuje z wlasnej nieprzymuszonej woli. Manipulacja zdemaskowana przestaje
by¢ manipulacja®. W niektérych sytuacjach manipulator informuje osob¢ mani-
pulowana o celach swoich dzialan, jednakze sa to cele falszywe. Zabieg ten ma
uprawomocni¢ dzialanie osoby manipulujacej badZz wzmocni¢ skutecznos¢ mani-
pulacji*®. Za istot¢ manipulacji uzna¢ wiec mozna ,konflikt miedzy zalozong przez
odbiorce komunikacja nastawiong na porozumienie a zrealizowang wbrew niemu
komunikacja nastawiong na rezultat, mi¢dzy naiwnym przeswiadczeniu odbiorcy
o dazeniu nadawcy do porozumienia, a skrytym zrealizowaniem strategii dazenia
do osiagnigcia zamierzonego i nieujawnionego rezultatu”’.

Cele wychowania sa jawne, a zaréwno wychowawca, jak i wychowanek sg ich
$wiadomi. Stopien $wiadomosci celéw zalezy od wieku i dojrzatosci psychicznej
podopiecznych oraz wiaze si¢ z rozwojem norm, zasad postgpowania oraz stopnio-
wg ich internalizacjg™.

Podobnie przedstawia si¢ sposdb stosowania réznorodnych form i srodkéw od-
dzialywan. W procesie wychowawczym formy i srodki wszelkich oddziatywan stuza
dziecku, wspomagajg jego rozwéj i wielozmyslowe poznawanie otaczajacej rzeczy-
wisto$ci. W manipulacji cztowiek traktowany jest instrumentalnie jako narzedzie
do realizowania celéw manipulatora, a nie jako osoba, ktéra ma swoje potrzeby
i prawa®. W ten sposéb manipulator ogranicza swobod¢ podejmowania decyzji

52 R. Wawrzyniak-Baszterda, Jezyk w wychowaniu. .., op. cit., s. 86.

53 J. Jastrzebski, Szkota i media. .., op. cit., s. 274.

>4 W. Warecki, M. Warecki, Stowo 0 manipulacji. .., op. cit., s. 11.

%5 Cecha skryto$ci dziatari manipulatorskich przedstawiana jest w réznorodnych definicjach
i opracowaniach. ZnaleZ¢ ja mozna m.in. w: P. Krzyzanowski, Manipulacja w jezyku. Mani-
pulacja w tekscie, [w:] Manipulacja w jezyku, red. P. Krzyzanowski, P. Nowak, Lublin 2004,
s. 278; A. Lepa, Swiat manipulacji..., op. cit., s. 26-27; W. Warecki, M. Warecki, Stowo
0 manipulacji. .., op. cit.,s. 11.

3¢ A. Wrébel, Wychowanie. ..., op. cit., s. 33.

57 J. Warchala, Horyzonty manipulacji. .., op. cit., s. 50.

%8 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Whodarski, Psychologia. .., op. cit., s. 35.

* A. Grzywa, Manipulacja. .., op. cit., s. 37; R. Wawrzyniak-Baszterda, jezyk w wychowa-
niw. .., op. cit., s. 78=79.
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manipulowanego, blokuje mozliwo$¢ podjecia decyzji niepozadanej ze swojego
punktu widzenia® oraz odnosi osobiste korzysci®.

Wychowawca wspiera rozwdj moralny dziecka, przekazuje wartosci, uka-
zuje wzory postgpowania, zakresla granice pomiedzy prawda a falszem, dobrem
a ztem®. Manipulator steruje emocjami® oraz wprowadza w bad: falsz jest przed-
stawiany jako prawda, zas dobro jako zlo, a jego intencja jest zafalszowanie obrazu
pewnej rzeczywistosci w $wiadomosci drugiej osoby®.

Wszelkie oddzialywania na wychowanka maja wywola¢ pozytywne zmiany
w jego aktywnosci i zachowaniu®. Nauczyciel umozliwia uczniom zaspokajanie
indywidualnych potrzeb i rozwijanie ich mozliwosci oraz organizuje réznorodne
formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej®. Manipulator, wykorzystujac wie-
dze o regulach zachowania sie ludzi® oraz opierajac sie na dobrej znajomosci cech
osobowosci osoby manipulowanej, wykorzystuje réznorodne jej stabosci (moralne,
intelektualne, wynikajace z trudnej sytuacji) i niezaspokojone potrzeby, by osiag-
na¢ whasny cel®.

Ostatnig wymieniong w tym opracowaniu cechg wskazujaca na réznice pomig-
dzy wychowaniem a manipulacja jest zakres oddzialywari. Wychowanie ma cha-
rakter uniwersalny i ponadczasowy. Na procesy wychowawcze wplywaja uwarun-
kowania historyczne, kulturowe i spoteczne, za$ kierunki dzialan wychowawczych
determinowane sg przez rzeczywisto$¢ spoteczng wraz z jej tradycjami i perspekty-
wami®. W zaleznoséci od przedmiotu wychowania, jakim s3 najczesciej wyodreb-
niane w osobowosci wychowanka jej sfery, dokonuje si¢ podzialu wychowania na:
umystowe, religijne, moralne, estetyczne oraz seksualne”. Wychowawca oddziatuje

% P Krzyzanowski, Manipulacja w jezyku. .., op. cit., s. 278.

' A. Grzywa, Manipulacja..., op. cit., s. 10; 1. Kamifska-Szmaj, Propaganda..., op. cit.,
s. 25.

62 R. Stefariska-Klar, Pézne dzieciristwo. Milodszy wick szkolny. .., op. cit., s. 138.

63 \W. Warecki, M. Warecki, Stowo 0 manipulacji..., op. cit., s. 11.

4 A. Lepa, Swiat manipulacji. .., op. cit., s. 25.

© Pedagogika..., op. cit., s. 274; B. Sliwerski, Whchowanie. Pojecie — znaczenia — dylematy, [w:]
Whychowanie. Pojecia, procesy, konteksty: interdyscyplinarne ujecie, t. 1, red. M. Dudzikowa,
M. Czerpaniak-Walczak, Gdarisk 2007, s. 32-33.

6 P Wilinski za H. Sek, A. 1. Brzezitiska, Podstawy pomocy psychologicznej, [w:] Psychologia.
Podrecznik akademicki, t. 2, red. J. Strelau, D. Doliniski, Gdarisk 2008 (P. Wiliriski wg
eksperta ,Pomoc psychologiczno-pedagogiczna”), s. 771.

7 A. Wrébel, Wychowanie. ..., op. cit., s. 32.

% A. Grzywa, Manipulacja..., op. cit., s. 15; R. Wawrzyniak-Baszterda, Jezyk w wychowa-
niw. .., op. cit., s. 79.

% M. Przetacznik-Gierowska, Z. Whodarski, Psychologia. .., op. cit., s. 17.

70 B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecie- znaczenia- dylematy. .., op. cit., s. 30.
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na kazda ze sfer jednostki”'. Osoba manipulujaca zwraca uwage jedynie na jakis
wycinek rzeczywistosci wychowawczej, na wybrane dziedziny zycia i aktywnosci
jednostki’.

Podsumowanie

Manipulagja jest zjawiskiem powszechnie spotykanym. Czesto bywa wykorzysty-
wana w réznych obszarach zycia i aktywnosci cztowieka. Jej elementy wystepuja
réwniez w rzeczywistosci wychowawczej. Pomiedzy wychowaniem a manipulacja
istnieje wiele réznic. Dotycza one m.in. sposobu postrzegania wychowankéw, po-
ziomu jawnosci dziatari oraz celéw oddziatywan. Wychowania nie mozna wigc za-
liczy¢ do manipulagji.

Dzialania manipulacyjne w wychowaniu moga wywola¢ wiele negatywnych
nastgpstw. Zalicza si¢ do nich m.in.: konformizm, zanik samodzielno$ci myglenia
i wrazliwo$ci moralnej, podejmowanie pozornych dzialan, wyzbycie si¢ odpowie-
dzialnoéci za wlasne czyny i zachowania agresywne’?, a takze skfonnos¢ do uleglosci
wobec manipulacji i automanipulacji oraz rozwdj postawy makiawelistycznej’.

"' \X. Pomykato, Encyklopedia..., op. cit., s. 17.

72 A. Lepa, Swiat manipulacji..., op. cit., s. 23-24.
73 Pedagogika. .., op. cit.,s. 118.

" A Wrébel, Wychowanie. .., ap. cit., s. 50.






Janusz Métka

Wobec destrukgji i manipulacji zyciem dziecka

Streszczenie

Autor artykutu poszukuje odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb chroni¢ przed destrukejg i ma-
nipulacjg zycie dzieci przed tymi, wobec ktdrych zywia one wrodzone poczucie bliskosci, bezpie-
czefistwa, akceptacji, milosci. Stwierdza, ze brak poczucia osobistej godnosci i odpowiedzialnosci
za siebie i za innych moze sklania¢ do wykorzystywania drugiego cztowieka dla osiagniecia ego-
istycznych korzyéci. Zauwaza, ze na tego typu naduzycie najbardziej narazone sg dzieci, ktérych
sytuacja i oddzialywanie gléwnie rodzicéw ma znamiona destrukcyjnego oraz manipulacyjnego
wplywu spowodowanego patologicznym i dysfunkcyjnym charakterem $rodowiska rodzinnego.

W zwiazku z tym autor przedstawil najpierw rodzing, jako srodowisko stwarzajace najkorzyst-
niejsze miejsce i przestrzeni ksztattowania osobowosci mlodego cztowieka. Podkreslit jednoczesnie,
ze odlaczenie dziecka od naturalnej rodziny powoduje negatywne i wrecz destrukcyjne nastepstwa
W jego Zyciu.

W dalszej czeéci artykutu autor wskazal na zastepcze formy opieki i wychowania najbardziej
zblizone do naturalnego $rodowiska rodzinnego, jakimi sg rodzinne domy dziecka oraz rodziny
zastgpcze. Podkreslit takze konieczno$¢ przygotowania kandydatéw do adopcji i jej przeprowadze-
nia. Przypomnial, ze wedhug regulacji prawnych organizowanie opieki zastgpczej w innych srodo-
wiskach rodzinnych poza wlasna rodzing dziecka moze nastapi¢ wowczas, gdy zostang wyczerpane
wszelkie mozliwe $rodki pomocy dziecku i rodzinie.

Nastepnie autor przyblizyt dziatalno$¢ jednego z o$rodkéw opiekunczo-wychowawczych
dziatajacego na terenie Krakowa i Zmiacej w powiecie Limanowa, jako przyklad rozwiazywania
kwestii zwigzanych z manipulacja zycia dziecka oraz eliminowania i ograniczania patologii zy-
cia rodzinnego i spolecznego. Na zakoriczenie wspomniat o wspieraniu pokrzywdzonego dziecka
w osiaganiu dojrzatosci, dzieki ktérej mozna zminimalizowaé zagrozenia destrukgji i manipulagji
w odniesieniu do bezpiecznego i prawidlowego rozwoju zycia dzieci i mlodziezy.

Wobec destrukgji i manipulacji zyciem dziecka

Dzieci sa przyszoscia ludzkosci. Dlatego od zorganizowania i zabezpieczenia op-
tymalnych warunkéw prawidlowego ich rozwoju zalezy w duzej mierze ksztalt
i bezpieczenstwo zycia spotecznego. Niestety w obliczu wystepujacych przejawdw za-
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niedbywania podstawowych praw i obowiazkéw spoczywajacych na dorostych jawi
si¢ niebezpieczenstwo degradacji ich cztowieczenistwa i relagji interpersonalnych.

Brak poczucia osobistej godnosci i odpowiedzialnosci za siebie i za innych skia-
nia do wykorzystywania drugiego cztowieka dla osiagnigcia egoistycznych korzysci.
Na tego typu naduzycie najbardziej narazone s3 dzieci. Na tym tle warto przyj-
rze¢ si¢ poozeniu dzieci, ktérych sytuacja i oddzialywanie gléwnie rodzicow ma
znamiona destrukcyjnego oraz manipulacyjnego wplywu spowodowanego patolo-
gicznym i dysfunkcyjnym charakterem $rodowiska rodzinnego. W zwiazku z tym
pojawia si¢ pytanie, w jaki sposob chroni¢ przed destrukejg i manipulacjg zycie
dzieci przed tymi, wobec ktérych zywia one wrodzone poczucie bliskosci, bezpie-
czenistwa, akceptacji, mitosci.

W niniejszych rozwazaniach manipulacja bedzie rozumiana jako zamierzone
wywieranie wplywu na druga osobe, dziecko, w taki sposéb, aby realizowato ono,
nie zdajac sobie z tego sprawy, dzialania zaspokajajace potrzeby osoby dokonuja-
cej manipulacji. Dodam jeszcze, ze istota manipulacji jest ,,ubezwlasnowolnienie
podopiecznych, sprawienie wrazenia, ze ich zachowania sa podejmowane sponta-
nicznie, z wlasnej, nieprzymuszonej woli, a nawet wlasnej inicjatywy”!. Natomiast
do metod manipulacji pedagogicznej nalezy zaliczy¢ miedzy innymi: ograniczenie
swobody myglenia, ciagle zmiany regul postgpowania i ich uzasadnien, prawienie
pochlebstw, blokowanie dostgpu lub skrywanie przed dzieckiem, wychowankiem
rzeczywistych fakedw i informacji, stwarzanie pozornosci wyboru, odwolywanie si¢
w famaniu czyjej$ woli do presji grupy, wywolanie poczucia winy?.

Podejmujac zasygnalizowane zagadnienie, nalezy najpierw zwréci¢ uwagg na sy-
tuacje rodziny jako optymalnego srodowiska stwarzajacego najkorzystniejsze miej-
sce 1 przestrzen ksztaltowania osobowosci mlodego cztowicka. Wiadomo przeciez,
ze zasadnicza odpowiedzialno$¢ za wychowanie dzieci spoczywa na rodzicach i ro-
dzinie. W zwiazku z tym nie trzeba przekonywa¢, ze odfaczenie dziecka od natural-
nej rodziny powoduje negatywne, a wrecz destrukeyjne nastepstwa w jego zyciu.

Wedlug regulacji prawnych organizowanie opieki zastgpczej w innych $rodowi-
skach rodzinnych poza wlasng rodzing dziecka moze nastapi¢ wéwczas, gdy zostang
wyczerpane wszelkie mozliwe $rodki pomocy dziecku i rodzinie, co zostanie poru-
szone nizej. W tego rodzaju przypadkach znaczace jest samo przygotowanie kandy-
datéw do prowadzenia zastgpczych form opieki i wychowania, do ktérych nalezy
zaliczy¢ migdzy innymi rodzinne domy dziecka, rodziny zastepcze oraz adopcje.

Przyblizona zostanie tez dzialalno$¢ jednego z osrodkéw opiekunczo-wychowaw-
czych jako przykladu rozwiazywania kwestii zwiazanych z manipulacja zycia dziecka
oraz zagrozeniami wynikajacymi z patologii zycia rodzinnego i spotecznego.

U B. Sliwerski, Manipulacja pedagogiczna, [w:] Wielka encyklopedia PWN, t. 16, red. nacz.
J. Wojnowski, Warszawa 2003, s. 558-559.
2 Tbidem, s. 559.
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Rodzina przestrzenia rozwojowa dzieci

Srodowisko rodzinne, jako podstawowa grupa spoleczna, jest przestrzenia wy-
chowawcza, ktéra najpelniej odpowiada oczekiwaniom i potrzebom psychicznym
dziecka. Rodzina poprzez zamierzone oddziatywania opiekuncze i wychowawcze,
poprzez dzialania wynikajace ze wzajemnych interakeji miedzy cztonkami rodziny
i wzorcami osobowymi, przyczynia si¢ do rozwoju fizycznego, psychicznego, mo-
ralnego, duchowego, religijnego i spolecznego dziecka. Stwarza klimat zabezpiecze-
nia i rozwoju potrzeby mitoéci, poczucia bezpieczenistwa, bliskosci, przynaleznosci,
szacunku, godnosci. Najcze¢sciej rodzina opiera si¢ na zwiazkach krwi, malzedistwa
lub adopcji. Zajmuje niezastapione miejsce i spelnia wazne funkcje dla utrzy-
mania ciaglosci biologicznej oraz normalnego i prawidtowego rozwoju psycho-
spotecznego jednostki i spoteczefistwa. Do najwazniejszych funkeji realizowanych
przez rodzing nalezy zaliczy¢ funkcje: prokreacyjna, opiekuricza, ekonomiczng
i wychowawcza®. Nalezy przy tym podkresli¢ doniosto$é i znaczenie funkeji wy-
chowawczej, ktéra przejawia si¢ w szczegdlnosci w zaspokajaniu podstawowych
potrzeb bezpieczeristwa, mitoéci, przynaleznosci, uznania i samourzeczywistnie-
nia. Dla prawidlowego rozwoju dziecka w rodzinie wazne jest tez dostarczanie
pozadanych spotecznie wzorcéw zachowan, wyzwalajacych u dzieci procesy iden-
tyfikacji z rodzicami oraz przekazywanie i przyswajanie warto$ci, norm i zasad
wspolzycia i wspStpracy preferowanych w spoleczenistwie, w ktérym zyja. Istotne
bedzie réwniez umozliwianie dzieciom od najmiodszych lat aktywnego udziatu
w réznego rodzaju czynnosciach i obowiazkach domowych, traktujac dzieci jako
réwnoprawnych partneréw zycia rodzinnego. Niezastapione bedzie takze rozwi-
janie i rozszerzanie kontaktéw miedzyludzkich i poglebianie wigzi emocjonal-
nej z krewnymi, przyjaciétmi i znajomymi. Nieodzowne bedzie zabezpieczenie
mozliwie pelnego rozwoju fizycznego i umyslowego dzieci oraz wprowadzanie
ich w $wiat kultury i przygotowanie do samodzielnego zycia poprzez wybieranie
postawy tworczej i wspbluczestniczacej w otaczajacym $wiecie’. Dlatego nalezy
za Mieczystawem Lobockim uznaé, ze ,poprawne funkcjonowanie rodziny jako
naturalnego $rodowiska wychowawczego zalezy nie tyle od szczgsliwego zbiegu
okolicznosci, ile od $wiadomego kierowania nig”>.

Poprzez udziat w zyciu rodzinnym dziecko uczy si¢, co czu¢ do samego siebie,
jak inni moga reagowaé na jego uczucia, co mozna mysle¢ o tych uczuciach, jak je
odezytywad, a takze jak wyraza¢ nadzieje i obawy. Na tego typu uczenie emocjo-
nalne skfada si¢ nie tylko to, co rodzice méwia bezposrednio do dziecka, ale takze
jak si¢ w stosunku do niego zachowuja, jak radza sobie z wlasnymi uczuciami,

3 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw 2003, s. 310.
4 Ibidem, s. 311.
5 Tbidem, s. 317.
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jak sobie nawzajem uczucia okazuja. Sposoby tego rodzaju relacji s dla dziecka
wzorami®.

Dla prawidlowego przebiegu samego procesu wychowania w rodzinie po-
trzebna jest $wiadomo$¢ celéw wychowania rodzinnego oraz ich zadan. Ulatwiaja
one przefamywaé napotykane trudnosci i problemy. Pozwalaja tez udoskonala¢
oddziatywania wychowawcze. Do zachowania cech racjonalnego, planowanego
i metodycznego procesu wychowania osobowego i spolecznego dziecka w rodzinie
stuzy dobieranie przez rodzicéw whasciwych form opieki nad dzie¢mi, stosowanie
okreslonych wymagan oraz sposobéw przystosowywania do samodzielnego zycia,
jak réwniez korygowania wszelkich metod oddzialywania prospolecznego. Naj-
wazniejsza kwestia jest to, aby rodzice potwierdzali podejmowane przedsiewzigcia
wychowawcze wlasnym przyktadem.

Wychowanie rodzinne sprzyja uspofecznieniu dzieci i mlodziezy. Rodzina prze-
kazuje wartosci, normy, wzory zachowarl i obyczaje kulturowe. Jak zauwaza Fran-
ciszek Adamski ,,w rodzinie nast¢puje przekazywanie kazdemu nowemu pokoleniu
dziedzictwa kulturowego, tj. wprowadzenie go w normy zycia zbiorowego i me-
chanizm konformizmu spolecznego, w elementarne wartosci kultury ludzkiej™.
Rodzing nalezy zatem uzna¢ za srodowisko najbardziej sprzyjajace prawidlowemu
rozwojowi osoby oraz podmiot wychowania do zycia zbiorowego, przygotowuja-
cego do bezkonfliktowego i pozytywnego funkcjonowania w zyciu spolecznym.
Uspolecznienie moze jednak przyjaé postaé konstruktywna lub destrukeywna.
Mlodzi ludzie powiazani uczuciowo z okreslonymi grupami spofecznymi beda
zdolni do twérczego uczestniczenia w okreslonej kulturze. Niestety bledne wycho-
wanie moze sprzyja¢ uksztaltowaniu jednostki egocentrycznej, ze sklonnoscig do
uczestniczenia w grupach obcych, a nawet wrogich spoleczeristwu, nastawionych
biernie do zycia spolecznego i kulturowego.

Do wielu czynnikéw utrudniajacych prawidlowy rozwoj i wychowanie w rodzi-
nie nalezy zaliczy¢ migdzy innymi brak milosci macierzynskiej i ojcowskiej, nie-
dostateczne uruchomienie proceséw identyfikacji z osobami znaczacymi, mato po-
glebiong wig¢z emocjonalng migdzy rodzicami oraz wadliwe postawy rodzicielskie®.
Szczegblnym czynnikiem pojawiania si¢ roéznego rodzaju zagrozeri dla integracji
i dobrego funkcjonowania rodziny, a nawet przyczyna rozkladu zycia rodzinnego
moze by¢ takze czas dorastania dzieci. Za podstawe tych zagrozen nalezy uznaé
brak wystarczajacej wiedzy pedagogicznej i umiejetnosci wspélzycia w rodzinie’.

¢ D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznati 1997, s. 296.

7 E Adamski, Znaczenie wychowania w rodzinie dia rozwoju osobowego dziecka, [w:] Mitosé,
matzenstwo, rodzina, red. F. Adamski, Krakéw 1985, s. 365.

8 Por. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, op. cit., s. 314-317.

? E. Domagata-Zysk, Rodzice wobec trudnosci szkolnych nastolatkéw, [w:] Aksjologia edukacji
dorostych, red. J. Kostkiewicz, Lublin 2004, s. 357.
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W tej perspektywie pojawia si¢ niebezpieczeristwo, przybierajace coraz wigksze
rozmiary, ktére polega na tym, ze rodzice nie potrafia sobie radzi¢, nie moga podo-
Ya¢ i przyja¢ w pelni odpowiedzialnosci za prawidlowy i bezpieczny rozwéj swoich
dzieci. Trzeba przyjaé, ze wystepujaca patologia zycia rodzinnego oraz zwiazane
z nig dzialania o charakterze manipulacyjnym, czyli wywierania takiego wplywu
przez rodzicow, aby ich dzieci wykonywaly takie czynnosci, ktdre zaspokojq ich
samolubne oczekiwania i potrzeby, zagraza zapewnianiu optymalnych warunkéw
w realizacji podstawowych potrzeb i fundamentalnych oczekiwan dzieci. W zwigz-
ku z tym $rodowisko spoleczne podejmuje starania organizowania zastgpczych
form opieki i wychowania mlodego pokolenia.

Zastepcze formy opieki i wychowania mtodego pokolenia

Podstawowym zadaniem opieki zastepczej jest zapewnienie fundamentalnych wa-
runkéw opieki, bezpieczeristwa i rozwoju dzieciom pozbawionym naturalnego
$rodowiska rodzinnego. Troska taka stwarza mozliwosci prawidlowego rozwoju
fizycznego i emocjonalnego w ksztaltowaniu osobowosci i postaw dziecka. Do pla-
céwek najbardziej zblizonych do prawidlowo funkcjonujacej rodziny naturalnej
nalezy wymieni¢ migdzy innymi: rodzinne domy dziecka oraz rodziny zastgpcze.
Szczegblng forma stworzenia optymalnego $rodowiska rozwojowego dla dziecka
jest adopgja.

Poczatki instytucjonalnej dzialalnoéci opiekuriczo-wychowawczej w naszym
kraju siegaja przelomu dziewigtnastego i dwudziestego wieku. Wtedy dziatalnos¢
byla nastawiona przede wszystkim na zaspokajanie biologicznych potrzeb dziecka.
Na przestrzeni kolejnych lat do chwili obecnej sytuacja ulega sukcesywnym zmia-
nom poprzez wprowadzanie nowych form opieki, majacych na uwadze wszech-
stronne dobro dzieci i mlodziezy. Powstanie rodzinnych doméw dziecka byto wy-
razem uzasadnionego przekonania o duzym znaczeniu wartosci zycia rodzinnego
w procesie wychowania oraz potrzeby poszukiwania formy opieki strukturalnie
i funkcjonalnie najbardziej zblizonej do modelu rodziny naturalnej. Rodzinne
domy dziecka zrodzily si¢ z troski o stworzenie osamotnionym dzieciom jak naj-
lepszych warunkéw rozwoju, jak réwniez z krytycznej oceny niedostatkéw wycho-
wania w zakladach opiekuriczych oraz z dobrej woli ludzi wrazliwych na sytuacje
dzieci osieroconych. Poczatki tej formy opieki na terenie naszego kraju siegajg lat
pig¢dziesigtych dwudziestego wieku'.

9 Por. A. Kelm, Wezbowe problemy pedagogiki opickusiczej, Warszawa 2000, s. 156; A. Sa-
dowska, Rodzinne domy dziecka w Lublinie, [w:] Opicka i wychowanie w rodzinie, red. Cz.
Kepski, Lublin 2003, s. 191; L. Bogusz, Zatozony i rzeczywisty model wspétczesnej rodziny
zastgpezej, [w:] Opicka i wychowanie w rodzinie, op. cit., s. 223-226.
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Jednym z podstawowych kryteriéw skierowania dziecka do rodzinnego domu
dziecka jest pytanie, czy istnieje w najblizszym czasie mozliwos¢ powrotu dziecka
do wlasnej naturalnej rodziny oraz jaka jest szansa rzeczywistego wilaczenia dziecka
do nowej dla niego wspdlnoty rodzinnej, jaka stanowi rodzinny dom dziecka''.
Trzeba przy tym pamigtaé, ze kazda sytuacje poszczegdlnego dziecka nalezy rozpa-
trywa¢ indywidualnie. Natomiast do podstawowych zadan rodzinnego domu dziec-
ka zalicza si¢ przede wszystkim zapewnienie podopiecznym rodzinnej atmosfery
i prawidlowego rozwoju psychofizycznego. Ponadto nalezy zapewnié realizacje
obowiazku szkolnego i osiagnigcie odpowiedniego wyksztalcenia, ochrong zdrowia
oraz zaspokojenie potrzeb materialnych. Waznym zadaniem jest takze rozwijanie
indywidualnych zdolnosci i zainteresowan, ksztaltowanie kultury osobistej, przy-
uczanie do czynnosci samoobstugowych, ksztaltowanie umiejgtnosci wykonywania
pracy, przygotowanie do samodzielnosci, czy tez nawiazywania kontaktéw inter-
personalnych w $rodowisku spolecznym!.

Dzialalno$¢ rodzinnych doméw dziecka wskazuje na ich przydatno$é w przy-
wracaniu osamotnionym i osieroconym dzieciom poczucia bezpieczeristwa i utra-
conej wigzi emocjonalnej, ktére powinna okaza¢ rodzina naturalna. Niestety naj-
wigkszym zagrozeniem dla tej formy opieki jest urzedowy schematyzm i formalizm
w traktowaniu tego typu Srodowiska wychowawczego. Zdarzaja si¢ sytuacje braku
zrozumienia i konflikty migdzy rodzinnymi domami dziecka a sadami rodzinnymi.
Jak zauwaza Albin Kelm, opiekunowie prowadzacy rodzinny dom dziecka uwazaja,
ze ,sady rodzinne nie powinny przywracal praw rodzicielskich tylko na wniosek
rodzicéw naturalnych, jesli wiezi dziecka z rodzicami przybranymi sa na tyle sil-
ne, ze dziecko odczuloby odestanie do rodziny wlasnej jako krzywd¢”'?. Niemniej
wystepujace trudnosci i problemy nie powinny przekresla¢ znaczenia i potrzeby
funkcjonowania tego typu instytucji. Mata grupa, jaka tworzy rodzinny dom dziec-
ka, umozliwia przebywajacym w nim cztonkom rodziny prawidtowe wychowanie
i socjalizacjg. Pobyt przez cala dobg z tymi samymi osobami pozwala zaciesnia¢
wzajemne relacje. Ponadto rozwdj dziecka dokonuje si¢ na zasadzie wymiany do-
$wiadczeni z rodzicami biologicznymi i zastgpczymi'®.

Rodzina zastgpcza jest kolejna forma zastgpczego $rodowiska rodzinnego. Do
rodziny zastgpczej, powstalej na mocy orzeczenia sadu, sa skierowane dzieci, kté-

W A. Sadowska, Model rodzinnego domu dziecka, [w:] Opicka i wychowanie w rodzinie, op. cit.,
s. 179-180.

12S. Badora, Uczucia i profesjonalizm: o formach opieki zastgpczej, Czgstochowa 1998, s. 71;
A. Sadowska, Model rodzinnego domu dziecka, op. cit., s. 180-181.

B A. Kelm, Weztowe problemy pedagogiki opickusiczej, op. cit., s. 163.

!4 B. Matyjas, Rodzinny dom dziecka — w perspektywie tradycji i nowych rozwigzar, [w:] Sie-
roctwo spoteczne i jego kompensacja, red. M. Heine, G. Gajewska, Zielona Géra 1999,
s. 243-245.
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rych biologiczni rodzice sg nieznani albo maja ograniczona wladzg rodzicielska lub
zostali jej pozbawieni. Przyjmuje sig, ze rodzina zastgpcza po adopdji jest najbardziej
ceniong formg opieki nad dzieckiem pozbawionym rodziny naturalnej. Utworzenie
rodziny zastgpczej nie powoduje bowiem powstania takich wigzi rodzinno-praw-
nych pomiedzy rodzicami zastgpczymi a dzieckiem, jakie powstaja w przypadku
przeprowadzonej adopcji dziecka. Warto doda¢, ze wyréznia si¢ rodziny zastgpcze
z uwagi na spokrewnienie opickundw i dzieci (rodzina zastgpcza spokrewniona lub
rodzina zastgpcza niespokrewniona) oraz z uwagi na liczbe przyjetych dzieci (ro-
dzing zastgpcza zawodowa, ktdra przyjmuje co najmniej tréjke dzieci lub rodzing
zastgpcza niezawodowa). Powyzsze rodzaje rodzin zastgpezych moga si¢ nawzajem
faczy¢. Natomiast w przypadku opieki nad dzie¢mi niepelnosprawnymi okresla sie
je jako specjalistyczna rodzing zastgpcza, a w sytuacji opieki doraznej — rodzinnym
pogotowiem opiekuriczym.

Rodzing zastgpcza moze zostaé malzeristwo lub osoba samotna, przy spetnieniu
okreslonych wymagan. Osoby ubiegajace si¢ o status rodziny zastgpczej powinny
by¢ obywatelami polskimi, mie¢ unormowane warunki mieszkaniowe, posiada¢
stale Zrédlo utrzymania, korzysta¢ z pelni praw obywatelskich i cywilnych oraz
musza by¢ osobami niekaranymi. Ponadto w przypadku wlasnych dzieci nie moga
by¢ pozbawieni praw rodzicielskich, jak réwniez ich stan zdrowia nie powinien
uniemozliwia¢ sprawowania opieki nad dzieckiem. Kandydaci na rodziny zastep-
cze majg obowiazek uczestniczy¢é w szkoleniu dla tych rodzin. Kursy dla kandy-
datéw sa organizowane przez podmioty, ktére maja program zatwierdzony przez
Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej. Na szkolenia, ktére odbywajg si¢ miedzy
innymi w o$rodkach adopcyjno-opiekuriczych, kandydaci sa skierowani przez Po-
wiatowe Centrum Pomocy Rodzinie®.

Poza wymienionymi warunkami do rodziny zastgpczej nalezy jeszcze zadbaé
o zachowanie dotychczasowych wigzi emocjonalnych i rodzinnych, przestrzeganie
odpowiedniej réznicy wieku pomiedzy rodzicami zastgpczymi a umieszczonym
w rodzinie przysposobionym, respektowanie zgody maloletniego, ktéry ukoriczyt
trzynasty rok zycia na umieszczenie w rodzinie zastepczej, wymagane wezesniej-
sze przygotowanie kandydatéw do pelnienia funkgji rodziny zastgpezej dla dzieci
dotknietych niepetnosprawnoscia, trwalym kalectwem lub innymi zaburzeniami
wymagajacymi pielegnacji i specjalistycznej pomocy'®.

Dzieci w rodzinie zastgpczej przebywaja do czasu uregulowania ich sytuacji
prawnej lub do czasu usamodzielnienia si¢. Moga by¢ takze adoptowane przez ro-
dzing zast¢pczg lub inng rodzing oraz, jezeli biologiczna rodzina zapewnia dziecku
pelna opieke i bezpieczeistwo, moga do niej powrdcié. Nalezy przy tym pamie-
ta¢, ze wychowankowie z przedstawionych powyzej rodzinnych doméw dziecka

15 M. Kwiecien, Rodziny zastgpcze. Rodziny nadziei, Warszawa 2003, s. 29-32.
16 S. Badora, Uczucia i profesjonalizm: o formach opieki zastgpczej, op. cit.., s. 63.
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i rodzin zastepczych w zdecydowanej wigkszosci pochodza z rodzin patologicznych
i dysfunkcyjnych. Czesto sa ofiarami przemocy, krzywdy, ponizenia, zgorszenia
i demoralizacji. Staja si¢ $wiadkami alkoholizmu, narkomanii, naduzy¢ seksual-
nych dorostych. Niejednokrotnie sg niechciani, odrzuceni, pozbawieni dobra i mi-
Yosci. Jednak dzieci te posiadaja cz¢sto rodzicéw, lub przynajmniej jednego z nich,
ktérzy nie s3 pozbawieni praw rodzicielskich. W takiej sytuacji przedtuza si¢ czas
ewentualnej adopcji, ktéra databy im szans¢ na rozwdj i lepsze warunki zycia, jakie
wystepuja w prawidlowej rodzinie. Dlatego pojawia si¢ kwestia, co nalezy uczy-
ni¢ i kto powinien podja¢ odpowiednie administracyjne decyzje w celu ulatwienia
i przyspieszenia dzialan na rzecz jak najszybszego przywrécenia tym dzieciom op-
tymalnych warunkéw rozwojowych umozliwiajacych zaspokajanie podstawowych
potrzeb materialnych i duchowych oraz przezywanie szczgécia, zadowolenia, bez-
pieczenistwa i dobra.

Troska o zabezpieczenie pogodnego dzieciristwa

Przedstawione powyzej srodowiska wychowawczo-rozwojowe, zaréwno naturalne,
jakim jest rodzina, oraz zast¢pcze formy opieki nad dzie¢mi i miodzieza uzupelni-
my egzemplifikacja $rodowiska opiekuficzo-wychowawczego przejawiajacego tro-
ske o dzieci zagrozone patologia zycia rodzinnego i spotecznego.

Blisko trzydziesci lat temu grupa éwezesnych studentéw z krakowskich uczelni
podjeta inicjatywe niesienia pomocy dzieciom pokrzywdzonym przez los'. Wy-
chowankom z panistwowych doméw dziecka starali si¢ stworzy¢ namiastke atmo-
sfery przyjazni, zyczliwo$ci, mitosci, kedrych zabrakto w ich domach rodzinnych.
Organizowano dzieciom wspdlne spacery, zapraszano do swoich mieszkan, razem
udawali sie na niedzielng Msze Swiqtq, pomagano w nauce, organizowano waka-
cyjne wyjazdy itd.

Mtodzi ludzie w podjetym zaangazowaniu postawili na ambitne i wznioste
cele, do ktérych zaliczono migdzy innymi stwarzanie sytuacji dajacych dzieciom
poczucie bezpieczeristwa i pewnosci uczuciowej oraz wypetnienie pustki emocjo-
nalnej i fagodzenie poczucia krzywdy i odrzucenia. Wazne bylo nawiazywanie in-
dywidualnych wiezi dajacych podopiecznym przekonanie, ze jest kto$ osobiscie
zainteresowany ich problemami i sukcesami. Stwarzanie sytuacji sprzyjajacych
w wzmocnieniu motywacji i podnoszenia aspiracji zyciowych. Zapoznanie dzieci
z normalnie funkcjonujacg rodzing oraz tworzenie warunkéw prawidltowego roz-
woju moralnego poprzez wskazywanie autorytetéw i wychowanie religijne’®.

Dostrzezenie sensu, potrzeby, a nawet konieczno$ci zaangazowania si¢ w oka-
zywanie dobrego serca dzieciom, w mysl ewangelicznego wezwania: ,Wszystko,

17 Por. Zmigca. Kraina usmiechem malowana, pr. zb., Krakéw 2008.
18 M. Jakubczyk, Wprowadzenie, [w:] Zmigea..., op. cit., s. 10-11.
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co uczyniliscie dla jednego z tych najmniejszych, uczyniliscie dla Mnie” (por. Mt
25,40), doprowadzito po wielu latach do powstania w 1993 r. Fundacji Ruperta
Mayera Dzielo Pomocy Dzieciom". Powolaniu Fundacji towarzyszyta idea stwo-
rzenia strukeur, ktére ulatwia skuteczna pomoc potrzebujacym. Zalozycielami
Fundacji zostaly osoby $wieckie oraz osoba prawna koscielna®. Fundacja nie pro-
wadzi dzialalnosci gospodarczej, natomiast jest organizacja pozytku publicznego,
co umozliwia zainteresowanym dokonanie odpisu podatkowego w wysokosci 1%
na jej dziatalno$¢ w ramach corocznego rozliczenia podatkowego. Okazane w ten
sposob wsparcie, pomoc i zaufanie, jak deklaruja odpowiedzialni za prowadzone
dzielo, nie tylko zobowiazuje, ale takze dopinguje do jeszcze bardziej efektywnego
dziatania i troski na rzecz pokrzywdzonych dzieci.

Zalozona Fundacja ma na celu wspieranie rodzin biednych i wielodzietnych
oraz rodzin dysfunkcyjnych. Szczegdlng troska otaczane sa dzieci, ktére zostaly
pozbawione podstawowej opieki i milosci ze strony dorostych. Jak podkreslaja od-
powiedzialni za to dzielo, naczelng przestankg ich dziatalnosci jest dobro dziecka
i jego naturalne prawo do posiadania rodziny, jako normalnego i podstawowe-
go $rodowiska rozwojowo-wychowawczego. Fundacja wspiera dzialalnos¢ trzech
osrodkéw: Osrodka Opiekuniczo-Wychowawczego — placéwki interwencyjnej,
Osrodka Opiekuriczo-Wychowawczego — placéwki socjalizacyjnej oraz Osrodka
Adopcyjno-Opiekuriczego®. Dzicki odpowiednim warunkom lokalowym w Kra-
kowie przy ul. Rajskiej oraz w Zmiacej w powiecie Limanowa mozliwa jest skutecz-
na i efektywna praca o charakterze charytatywnym i opiekuniczo-wychowawczym.
We wspomnianych miejscach opieka sa otaczane dzieci w wieku od trzeciego do
dwunastego roku zycia®.

Wymienione osrodki wyznaczone sobie cele realizuja poprzez dzialalno$¢ inspi-
rowana duchem i zasadami wychowania chrzescijaiiskiego pod patronatem zako-

1 Zob. htep:/fwww.dpd.pl/.

? Nie sposdb wymieni¢ wszystkich, ktérzy w sposéb czynny przyczynili si¢ do powstania
i funkcjonowania Dzieta Pomocy Dzieciom. Warto jednak przynajmniej wymieni¢ niekté-
re nazwiska jednoznacznie zwiazane z jej dziatalnoscia: ks. Ludwik Piechnik SJ (zm. 2006
r.), Katarzyna i Jan Mader, ks. A. Karl Kreuser SJ (zm. 2008 r.), Anita i Hans Hechendorfer,
Zdana i J6zef Lassotowie, Joanna Greguta, Piotr Pajor, ks. Jan Gruszka SJ i wielu innych.

I Wymienione Ofrodki $cisle ze soba wspélpracuja w celu stworzenia dzieciom warunkéw
wielostronnego rozwoju i znalezienia odpowiedniej formy opieki rodzinnej. Metoda wy-
chowawcza stosowana w O$rodkach jest przede wszystkim zorganizowad taka sytuacje pe-
dagogiczna, ktéra bedzie zblizona do warunkéw zycia w rodzinie. Zob. www.dpd.pl (z dn.
29.12.2009 r.).

22 Na wyposazeniu osrodkéw znajduja si¢ miedzy innymi dobrze urzadzone pokoje dla dzieci,
pokoje goscinne, sale szkoleniowe oraz place zabaw z hustawkami, piaskownicami, zjez-
dzalniami, a na terenie Zmiacej jest boisko do pitki noznej i siatkowej, basen, sad owocowy,
staw rybny.



- 136 - Janusz Mdtka

nu jezuitéw. Wspieraja naturalng rodzine dziecka oraz przygotowuja kandydatéw
do sprawowania réznego typu opieki zastepczej lub pragnacych adoptowac dzieci.
Funkcjonujacym juz rodzinom zastgpczym i adopcyjnym udzielaja wsparcia, stuza
pomocy specjalistyczng i poradg psychologiczna, pedagogiczna, prawng. Oferuja
szkolenie wedlug programu autorskiego ,,Dzieto Pomocy Dzieciom” zatwierdzone-
go przez Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej, po ktdrego ukoriczeniu uczest-
nicy otrzymuja zaswiadczenia kwalifikacyjne.

Przez caly rok, pelniac opieke calodobowa, wychowawcy i opickunowie staraja
si¢ stworzy¢ dzieciom atmosfere spokoju, radosci i odprezenia oraz poméc w elimi-
nowaniu zbytecznego pospiechu, napigcia i leku. Wazna sprawa jest takze zadba-
nie o poprawe stanu zdrowia i wyréwnywanie poziomu wyksztalcenia. Specjalnie
opracowany system pochwal i nagréd mobilizuje dzieci do pracy, nauki i zabawy.
Ponadto w niedziele i $wigta dzieci z wrodzonym sobie zaangazowaniem aktywnie
uczestnicza w przygotowanej dla nich Mszy Swietej. W okresie wakacyjnym orga-
nizowany jest dodatkowo wypoczynek dla dzieci z doméw dziecka oraz objetych
systematyczng pomoca Fundacji z rodzin zastgpczych, rodzinnych doméw dziecka
i rodzin zaprzyjaznionych. Wypoczynek organizowany jest w grupach wiekowych
skfadajacych si¢ od czterech do szesciorga dzieci, za ktére odpowiada jeden, dwéch
opiekunéw. Organizowane sa atrakcyjne zajecia, wérdd keérych dominuja gry
i zabawy na $wiezym powietrzu oraz zajecia terapeutyczne. Szczegdlng funkeje
opiekuricza pelnig w tym czasie studenci wolontariusze, ktérzy swoj czas wolny
i umiejetnosci poswigcaja dla dobra najmlodszych.

Wszystkie wysitki podejmowane w przywotanych osrodkach maja na celu chro-
ni¢ dzieci przed dziataniami krzywdzacymi i manipulacyjnymi, a przede wszyst-
kim stwarza¢ warunki i przestrzed do wyréwnywania szans rozwojowych swoich
podopiecznych. Kiedy zawioda wysitki przywrécenia dziecku biologicznej rodziny,
wtedy wydaje si¢, ze najodpowiedniejszq decyzja jest powierzenie dziecka rodzi-
com zastgpczym lub adopcyjnym, kedrzy otocza je opieks i mitoscia w prawidlowo
funkcjonujacej rodzinie. Dlatego najrado$niejszym osiggnieciem jest znalezienie
dla podopiecznych odpowiedniej rodziny oraz przeprowadzenie adopcji, dzigki
ktérej dzieciom adopcyjnym przywraca si¢ nadzieje spelniania marzen, pragniert
i oczekiwan na satysfakcjonujaca, radosna, szczesliwa, wspanialsza przyszlosé.

Wspieranie pokrzywdzonego dziecka w osiaganiu dojrzatosci

Kazdemu cztowiekowi, a zwlaszcza rodzicom, nauczycielom, wychowawcom, opie-
kunom, powinno zaleze¢ na podejmowaniu trudu ksztalcenia i wychowania dzieci
i mlodziezy w ich wlasciwym oraz pelnym wzroscie i rozwoju. Od uswiadomienia
i potrzeby zaangazowania na rzecz drugiego czlowicka, zycia dla dobra innych,
zalezy sposob udzialu i po§wigcenia si¢ we wspieraniu osiagania dojrzalosci osobo-
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wej mlodego pokolenia oraz przygotowania ich do udzialu w zyciu kulturowym,
spolecznym, narodowym.

Niestety spotykamy $rodowiska, w ktérych dzieci nie przezywajg ciepla, ser-
decznosci, bliskosci i mitosci domu rodzinnego. Przywolana na wstepie artykutu
metoda manipulacji polegajaca na ciaglej zmianie regut postgpowania wyrazac si¢
bedzie w dzialaniach rodzicéw i dorostych, dla ktérych dziecko staje si¢ swoistego
rodzaju przedmiotem manipulacji. W tym przypadku rodzice i dorodli, nie tylko
ze Srodowisk patologicznych, podejmuja takie dzialania wzgledem dziecka, jak na
przyktad zwodza je obietnicami, oklamuja lub tez wprowadzaja w blad instytucje
spoleczne po to, aby w pierwszym rzedzie zrealizowad wlasne egoistyczne potrzeby,
nie liczac si¢ z dobrem dziecka, a wrecz przeciwnie poteguja negatywne skutki,
wzbudzajac w dziecku miedzy innymi poczucie winy, odtracenia, zanizenie poczu-
cia wlasnej wartosci.

W zwigzku z tym w podejmowanych dziataniach wychowawczych nalezy prze-
de wszystkim zwraca¢ uwage na pelng prawde o czlowieku, w jego wymiarze ma-
terialnym i duchowym, jako osobie obdarzonej godnoscia i wolnoscia, wchodzacej
w relacje migdzyosobowe, udoskonalajacej rzeczywisto$¢ zycia spolecznego, uzna-
jacej wartoéci transcendentne i przyjmujacej osobowego Boga. Wieloaspektowa
perspektywa wizji cztowieka pomaga w realizowaniu oraz w pelnym osigganiu
czlowieczenistwa. Stanowi takze dla procesu wychowania przechodzacego w samo-
wychowanie zasadniczy i pewny kierunek oddzialywania oraz wskazuje na sens
zycia ludzkiego. Jednoczesnie sprzyja odkrywaniu i kierowaniu si¢ w codziennym
zyciu $wiatem wartosci. ,, W §wiecie wolnosci, mitosci i odpowiedzialnosci cztowiek
osiaga dojrzalo$¢ osobowa. Rozwinigcie wigc w wychowanku trwalej »dyspozycji«
— zdolnosci do korzystania z tych wartosci — powinno by¢ najwazniejszym celem
wychowania™, w tym réwniez oddziatywania $rodowiska rodzinnego.

Jednak nalezy zdawa¢ sobie sprawe z tego, o czym przypomnial papiez Bene-
dykt XVI, ze ,dziecko nie jest wlasnoscig rodzicéw, lecz zostalo im powierzone
przez Stwérce, by wzi¢li za nie odpowiedzialnos¢, by dobrowolnie i weiaz na nowo
pomogli mu by¢ wolnym dzieckiem Bozym. Tylko wtedy, gdy w rodzicach dojrzeje
ta $wiadomos$¢, potrafia znalezé whasciwa réwnowage migdzy uzurpowaniem sobie
prawa do rozporzadzania swoimi dzie¢mi, jakby byly ich prywatna wlasnoscia,
i ksztaltowaniem ich wedlug wlasnych przekonari oraz pragnien a zgoda na wszyst-
ko, zostawieniem pelnej niezaleznosci i zaspokajaniem ich wszelkich pragnier
i zachcianek, uznajac ten styl za najwlasciwszy w ksztaltowaniu ich osobowosci™.

3 Por. K. Wroriska, Osoba i wychowanie. Wokdt personalistycznej filozofti wychowania Karola
Wojtyly — Jana Pawta I1, Krakéw 2000, s. 89.

* Benedykt XVI, Chrzest darem prawdziwej wolnosci. Podczas Mszy sw. w Niedziele Chrztu
Pariskiego (11 stycznia 2009 r.), ,LOsservatore Romano” (wydanie polskie), nr 3(311)
2009, s. 21.



- 138 - Janusz Mdtka

W zwiazku z tym wydaje si¢, ze uwzglednienie przytoczonego rozumienia relacji
rodzic — dziecko, wychowawca — wychowanek, bedzie inspirowa¢ do obiektywne-
go i rzeczowego, konkretnego zaangazowania oraz poswigcenia si¢ dorostych na
rzecz pelnego i dojrzalego rozwoju dzieci i mlodziezy.

Osiaganie dojrzalej osobowosci, jak zauwaza Z. Marek, stanowi przedmiot dhu-
gotrwalych dzialaii o charakterze wychowawczym i samowychowujacym, dzigki
ktérym kazdy cztowiek bedzie stawal si¢ osobg autonomiczng i przekraczajaca
whasne zdeterminowanie fizyczno-biologiczne i kulturowe®. Natomiast przekro-
czenie owej granicy zdeterminowania ma miejsce w trzech wymiarach ludzkiego
zycia, ktére wspomniany autor za Zenomena Pluzek nazywa warstwami. Pierwsza
z nich jest warstwa instynktowo-popedowa, ktdra tworza potrzeby biologiczne,
samozachowawcze i seksualne. Nastepnie wyrdznia warstwe psychiczna, na kedra
skfadaja si¢ potrzeby takie, jak na przyklad: bezpieczeristwo, uznanie, mito$¢, po-
znawanie, mySlenie. Kolejng jest warstwa duchowa, ktdrej istota jest odkrywanie
sensu zycia, jak réwniez zwracanie sie ku transcendencji®®.

W perspektywie omawianej problematyki chronienia dzieci przed dziataniami
manipulacyjnymi ze strony dorostych, bardzo wazne bedzie wspieranie pokrzyw-
dzonego dziecka w osiaganiu dojrzalosci. Wspieranie i pomaganie bedzie procesem
zmudnym, wymagajacym wielkiego naktadu ludzkich umiejgtnosci, wiedzy, taktu
pedagogicznego oraz niejednokrotnie dlugiego czasu. Nie sposéb w tym miejscu
wyczerpujaco oméwié to zagadnienie, dlatego zostang zasygnalizowane pewne
najistotniejsze obszary. Za przedmiot szczegdlnej troski winno si¢ przyjaé nabyte
przez dziecko negatywne doswiadczenia i przezycia. Wskazuja one i uwrazliwiaja,
ze w podejéciu do dziecka trzeba uzbroi¢ si¢ migdzy innymi w cierpliwos¢, wyro-
zumialo$¢, empatie, che¢ okazania pomocy, zyczliwosci, dobra, bliskosci. Wazne
bedzie wspieranie dziecka, dostosowujac si¢ do poziomu jego rozwoju i percepciji,
w odnajdywaniu i potwierdzaniu wiasnej godnosci. Pelna akcepracja podopieczne-
go, traktowanie go z szacunkiem i mitoscia bedzie potwierdza¢ nasze bezwarunko-
we zaangazowanie. Nieodzownym warunkiem wspomagania dziecka bedzie udzie-
lanie wsparcia w pozyskiwaniu zdolnosci dokonywania wyboru miedzy dobrem
a zlem. Wskazywanie przy tym duchowo-religijnego wymiaru zycia czfowieka oraz
mozliwo$ci nawigzywania przez dziecko relacji z Bogiem, sprzyja spojrzeniu na
siebie i innych w kontekscie pochodzenia cztowieka, wezwania do nieustannej od-
nowy i wyzwolenia oraz jego przeznaczenia. Ponadto dla osiagania dojrzalej osobo-
wosci dziecka niezbedne sg wlasne poglady i ksztaltowane nimi postawy zyciowe
dorostych odpowiedzialnych za wychowankéw. Tylko wtedy bedzie mozna ocze-
kiwa¢, ze dokonywana weryfikacja przez tych, z ktérymi wychowawca spotyka si¢
codziennie, bedzie potwierdza¢ autentycznos¢ i prawdziwa, nieklamang szczerosé
dorostych wobec dzieci.

5 Z. Marek SJ, Podstawy wychowania moralnego, Krakéw 2005, s. 96.
% Jbidem; por. takze: 7. Phuzek, Swiat ludzkich kryzyséw, Krakéw 1997, 5. 97.
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W obliczu zagrozenia bezpieczeristwa i dobra dzieci doroéli podejmuja starania,
aby skompensowa¢ przykre do§wiadczenia, przezyta krzywdg, ponizenie, odrzuce-
nie oraz przejawy manipulacyjne, ktére wyrazaja si¢ miedzy innymi w bezpodstaw-
nym prawieniu pochlebstw, skladaniu obietnic, stwarzaniu pozornosci wyboru
i uwzglednianiu ich decyzji. Niestety w zabezpieczeniu prawidlowego rozwoju
dzieci i mlodziezy napotykamy wiele nieporozumien, probleméw i trudnosci. Cze-
sto tkwig one w urzedowych przepisach, ale takze w ludzkich przyzwyczajeniach
i uprzedzeniach, a niejednokrotnie w wadliwym wychowaniu i nieodpowiedzialno-
éci ze strony dorostych. Wystepujaca bezradno$¢, trudna sytuacja materialna i eko-
nomiczna, zachwiana hierarchia wartosci, brak zasad moralnych stwarza podstawe
do wykorzystania, ubezwlasnowolnienia, zamanipulowania dzieci przez dorostych,
w tym takze rodzicéw, celem zaspokojenia egoistycznych i pretensjonalnych ocze-
kiwan. Postawa i przekonanie dorostych z patologicznych $rodowisk wskazuje, ze
domagajg si¢ od najblizszego, lokalnego otoczenia oraz organizacji spolecznych
i samorzadowych zabezpieczenia, kosztem dobra dziecka, podstawowych potrzeb
codziennego zycia.

W $wietle zasygnalizowanych zagrozeri wobec bezpiecznego i prawidlowego
rozwoju dzieci i mlodziezy trzeba podja¢ stanowcze i konsekwentne dzialania.
W zminimalizowaniu dzialan destrukeyjnych i manipulacyjnych zycia dziecka nale-
zy przede wszystkim wspiera¢ pokrzywdzone dzieci w osiaganiu dojrzalej osobowo-
$ci. Stwarzaé warunki przyjaznej atmosfery opiekuiczo-wychowawczej, ktdre beda
motywowa( i zachecad dzieci do twérczego, aktywnego, wielostronnego rozwoju.
Trzeba apelowa¢ do organizacji i instytugji rzadowych, samorzadowych i pozarza-
dowych o odpowiedzialne, skoordynowane i zdecydowane decyzje uwzgledniajace
bezwarunkowo dobro dziecka. Ponadto, aby w sposob godny traktowaé drugie-
go czlowieka, nieustannie trzeba zwraca¢ si¢ do ludzkiej wrazliwosci, roztropnosci
i zdrowego rozsadku. W relacji do drugiego czlowicka, a zwlaszcza gdy chodzi
o bezradne dziecko, pelne ufnosci i otwartosci, nalezy by¢ swiadomym i uwraz-
liwia¢, ze przeciez nie mamy do czynienia z rzecza, przedmiotem, ktéry mozemy
podda¢ dowolnemu manipulowaniu i destrukgji, ale chodzi o kogo$ niepowtarzal-
nego, kto pragnie godnie zy¢ i realizowa¢ w pelni swoje cztowieczenistwo.
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