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Wprowadzenie

Z wielka przyjemnoscig prezentujemy Paristwu najnowszy
zeszyt naszego czasopisma, poswiecony wielowymiarowym rela-
cjom czlowicka we wspélczesnym $wiecie. Rozwazania podjete
przez autoréw poszczegélnych tekstéw koncentrujg sie na fun-
damentalnych relacjach, ktére ksztaltujg ludzkie zycie — od relacji
rodzinnych, poprzez pedagogiczne i spoleczne, az po duchowe.

Kazdy czltowiek od momentu przyjscia na $wiat jest osadzony
w sieci relacji, ktére sg nieodlgcznym elementem jego zycia. Wlas-
nie owo do$wiadczenie bycia w relacji towarzyszy czlowiekowi
od narodzin az do $mierci. W tym kontekscie relacje rodzinne sta-
nowig fundament, na ktérym budowane sg nasze pézniejsze inter-
akcje i wszelkie proby zrozumienia §wiata.

W' niniejszym zeszycie zamieszczono dziewigé artykuléw
naukowych, ktérych autorzy staraja si¢ wnikliwie analizowac rézne
aspekty relacji miedzyludzkich.

W pierwszym dziale (Artykuly i rozprawy) zawarto cztery teks-
ty. Pierwszy artykul Family Relationships and Parenting Dynamics
in Blended Families [Relacje rodzinne i oddziatywania wychowaw-
cze w badanych rodzinach patchworkowych] ukazuje ztozonos¢
relacji rodzinnych i oddzialywan wychowawczych z perspektywy
wszystkich cztonkéw systemu rodzinnego. Jak zauwazaja autorki,
,badanie pozwolilo opisa¢ relacje rodzinne w rodzinach patchwor-
kowych pod wzgledem struktury, wiezi i oddziatywari wychowaw-
czych w kontekscie postaw i kompetencji rodzicielskich, zasobéw
w radzeniu sobie z wyzwaniami Zycia rodzinnego”.
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Kolejny artykul Relacja pedagogiczna: migdzy doswiadczeniem
dziecka a odpowiedzialnosciq dorostego. W kregu inspiracyi i interpretacyi
fenomenologicznej praktyki pedagogicznej przenosi uwage z kontekstu
rodzinnego do bardziej zlozonych relacji pedagogicznych i wycho-
wawczych w ukladzie dorosly — dziecko, nauczyciel — uczeri. Zda-
niem autorki, w centrum problematyki relacji pedagogicznej wciaz
pozostaje kwestia asymetrii w relacji miedzy dzieckiem a dorostym,
co jeszcze bardziej uwypukla odpowiedzialno$¢ dorostego w procesie
wychowania dziecka.

Tematyke relacji pedagogicznych i wychowania porusza takze
artykul Idea ,,potrdjnego nauczyciela” w wychowaniu do tworczego Zycia.
Dotyczy ona relacji zachodzacych miedzy Nauczycielem Zewnetrz-
nym, Nauczycielem Wewnetrznym i Nauczycielem Transcenden-
tnym. Autorka zwraca uwage na to, ze kazda ze ,stron” interakcji jest
bardzo istotna w procesie wychowania do twérczego zycia.

Ostatni artykul z tego dzialu Relacyjna przestrzen spoleczna wobec
procesu odstgpienia od przestgpczosci na przykladzie funkconowania
wspdlnot motocrossowych poszerza temat wielowymiarowosci relacji
czlowieka o szerszy kontekst spoleczny, akcentujac znaczenie wig-
zi spolecznych i relacji interpersonalnych w procesie odstapienia od
przestepczosci.

W drugiej czeéci naszego zeszytu prezentujemy dwa rapor-
ty z badad. Pierwszy dotyczy konstrukeji narzedzia do diagnozy
zlozonego zespolu stresu pourazowego (Badanie C-PTSD w diag-
nozie oséb dotknigtych przemocq — wstgpna analiza kwestionariusza).
C-PTSD jest konsekwencja doswiadczenia przemocy, ktéra — jak
zauwaza autorka — w istotny sposéb wplywa na wchodzenie w relacje
interpersonalne.

Drugi raport z badan Religijnos¢ skazanych kobiet — dynamika zja-
wiska. Na podstawie badari przeprowadzonych wsrdd kobiet osadzonych
w Oddziale Zewngtrznym w Lubliricu wprowadza nas w jeszcze szer-
szy kontekst relacyjnosci, a mianowicie w obszar religijnosci. Auto-
rzy przeprowadzili badania panelowe, pierwsze w 2012 roku, drugie
w 2023 roku, co pozwolilo na uchwycenie zmian w religijnosci osa-
dzonych kobiet na przestrzeni 11 lat.

W trzecim dziale naszego zeszytu (Miscellanea) prezentuje-
my trzy artykuly, ktére niekoniecznie wpisuja si¢ w gléwny nurt
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rozwazan niniejszego numeru, ale stanowig swoiste dopelnienie pre-
zentowanych wezesniej zagadnieri.

Artykul  Wielowymiarowa duchowos¢ czlowicka w recepeji mysli
Stefana Kunowskiego (1909-1977) ukazuje duchowos¢ przez pry-
zmat wymiaréw: rozumnosci, wolnosci, zdolnosci do wartosciowa-
nia, twérczosci oraz religijnosci. Tekst zacheca czytelnika do glebszej
refleksji na temat wplywu duchowosci na zycie czlowieka.

Kolejny artykul , Jestem liliq Szaronu, lotosem rozkwitlym w dolinie”
(Pnp 2,1-2). Wymowa florystycznej metafory w odniesieniu do oblubie-
nicy z Piesni nad piesniami kontynuuje watek duchowosci, ale w bar-
dziej literacko-biblijnym kontekscie, co pozwala na pelniejsze zro-
zumienie znaczeri duchowych i symbolicznych obecnych w kulturze
i religii.

Ostatnim artykulem jest opracowanie pt. Udzial nauczycieli
w wychowaniu lotniczym w II Rzeczypospolitej. Zamkniecie zeszytu
artykutem o tematyce historycznej dodaje wartodci interdyscyplinar-
nej zamieszczonym tu opracowaniom, przywracajac kontekst eduka-
cyjny, ale w perspektywie historyczne;.

Mamy nadzieje, ze lektura artykuléw zawartych w niniejszym
zeszycie przyczyni si¢ do lepszego zrozumienia wielowymiarowosci
relacji czlowieka w wspélczesnym $wiecie oraz stanie si¢ inspiracjg
do refleksji naukowej i dalszych eksploracji badawczych.

Jako redaktor tematyczny biezacego zeszytu pragne podzigkowaé
Zespotowi Redakcyjnemu za owocng wspélpracg oraz Recenzentom
za dzielenie si¢ wiedzg i konstruktywne uwagi, ktére wzbogacaja
warto$¢ naukowg naszego czasopisma.
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Introduction

It is with great pleasure that we present the latest issue of
our journal, dedicated to the multidimensional relationships that
humans navigate in the contemporary world. The articles in this
issue examine the fundamental connections that shape human
life—ranging from family dynamics through pedagogical, social,
and spiritual relationships.

From the moment of birth, every person is embedded in a net-
work of relationships that are an inseparable element of their life.
It is this experience of being in a relationship that accompanies
each one of us from birth until death. Within this context, family
relationships form the foundation upon which all our later interac-
tions and attempts to understand the world are built.

This issue contains nine scholarly articles that offer in-depth
analyses of various aspects of interpersonal relationships. The first
section (Articles and Dissertations) features four pieces. The open-
ing article, “Family Relationships and Parenting Dynamics in
Blended Families”, discusses the complexity of family relationships
and parenting interactions from the perspective of all members
of the family system. The authors note that “the study provided
a detailed description of family relationships in the sampled blend-
ed families in terms of structure, bonds, and parenting dynamics,
within the context of parental attitudes and competencies, as well
as resources for coping with the challenges of family life.”
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'The next article “Relacja pedagogiczna: miedzy doswiadczeniem
dziecka a odpowiedzialnoscig dorostego. W kregu inspiracji i inter-
pretacji fenomenologicznej praktyki pedagogicznej” [The Pedagog-
ical Relationship: Between the Child’s Experience and the Adult’s
Responsibility: Inspirations and Interpretations in Phenomenolog-
ical Pedagogical Practice], shifts attention from the family to the
more complex pedagogical and educational relationships between
adults and children, teachers and students. The author argues that
asymmetry in the relationship between children and adults remains
the central issue in pedagogical relationships which further high-
lights the adult’s responsibility in the process of raising a child.

Another article, “Idea ‘potréjnego nauczyciela’ w wychowaniu
do twérczego zycia” [The Concept of the “Triple Teacher” in Edu-
cation for a Creative Life] continues the discussion on pedagogical
relationships and education. It concerns the interactions between
the External Teacher, the Internal Teacher, and the Transcendent
Teacher. The author draws attention to the fact that each “side” of
the interaction plays an important role in educating for a creative
life. The final article in this section “Relacyjna przestrzen spoteczna
wobec procesu odstgpienia od przestgpczosci na przykladzie funk-
cjonowania wspélnot motocrossowych” [The Social Relational Space
in the Process of Desistance from Crime: The Case of Motocross
Communities], broadens the discussion of human relationships by
considering a wider social context and emphasizing the importance
of social bonds and interpersonal relationships in the process of
desisting from crime.

In the second part of this issue, we present two research reports.
The first “Badanie C-PTSD w diagnozie oséb dotknietych prze-
mocg — wstepna analiza kwestionariusza” [C-PTSD Assessment in
Diagnosing Individuals Affected by Violence: A Preliminary Ques-
tionnaire Analysis] concerns the development of a tool for diagnos-
ing Complex Post-Traumatic Stress Disorder (C-PTSD). The author
notes that C-PTSD, a consequence of experiencing violence, sig-
nificantly affects the ability to form interpersonal relationships. The
second research report “Religijnos¢ skazanych kobiet — dynamika
zjawiska. Na podstawie badan przeprowadzonych wséréd kobiet osa-
dzonych w Oddziale Zewngtrznym w Lublincu” [Religiosity Among
Incarcerated Women: A Study Based on Research Conducted
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Among Women Incarcerated in the External Ward in Lubliniec]
introduces us to an even broader context of relationality, specifically
in the realm of religiosity. The authors conducted two panel studies,
with the first taking place in 2012 and the second in 2023, which
allowed them to capture changes in the religiosity of incarcerated
women over the span of 11 years.

The third section of this issue (Miscellanea) features three arti-
cles that, while not directly related to the main theme of this issue,
constitute a valuable complement to the issues discussed earlier. The
article “Wielowymiarowa duchowos¢ cztowieka w mysli Stefana
Kunowskiego (1909-1977)” [Multidimensional Human Spirituality
in the Thought of Stefan Kunowski (1909-1977)] examines spirit-
uality through the lenses of rationality, freedom, the ability to value,
creativity, and religiosity. The text encourages readers to reflect more
deeply on the impact of spirituality on human life.

'The next article “Jestem lilig Szaronu, lotosem rozkwitlym w doli-
nie’ (Pnp 2,1-2). Wymowa florystycznej metafory w odniesieniu do
oblubienicy z Piesni nad piesniami” [“I Am the Lily of the Valley, the
Lotus Blooming in the Valley” (Song of Songs 2:1-2): The Floristic
Metaphor in Reference to the Bride in the Song of Songs] continues
the exploration of spirituality, but within a more literary and bibli-
cal context, which offers a deeper understanding of the spiritual and
symbolic meanings embedded in culture and religion. The last article
is a study on historical topics entitled “Udzial nauczycieli w wycho-
waniu lotniczym w II Rzeczypospolitej” [The Role of Teachers in
Aviation Education in the Second Polish Republic], which adds
interdisciplinary value to this issue’s contributions by revisiting the
educational context from a historical perspective.

We hope that reading the articles in this issue will contribute
to a better understanding of the multidimensional nature of human
relationships in the contemporary world and inspire further scholarly
reflection and research. As the thematic editor of this issue, I would
like to extend my gratitude to the Editorial Team for their fruitful
collaboration and to the Reviewers for sharing their expertise and
providing constructive feedback, which enhances the scholarly value
of our journal.
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Family Relationships and Parenting
Dynamics in Blended Families

Relacje rodzinne i oddziatywania wychowawcze
w badanych rodzinach patchworkowych

ABSTRACT

The main objective of this pilot study was to learn about family rela-
tionships and parenting dynamics in blended families from the per-
spective of individual members. Previous research on blended fami-
lies has typically focused on various aspects of their functioning from
the viewpoint of selected family members. However, there is a lack
of studies that cover all members of blended families and examine
different issues from a systemic perspective.

This study was carried out using a qualitative research strategy
based on an interpretive paradigm, employing the case study meth-
od. Five blended families were included in the research, and meth-
odological triangulation was applied. The study provides a detailed
description of family relationships in the sampled blended families in
terms of structure, bonds, and parenting dynamics, within the context
of parental attitudes and competencies, as well as resources for cop-
ing with the challenges of family life. Blended families with a longer
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shared history demonstrate better functioning principles, more effective
communication techniques, and greater balance in terms of cohesion
and flexibility.

ABSTRAKT

Gtéwnym celem badania pilotazowego byto poznanie relacji rodzin-
nych i odziatywan wychowawczych w badanych rodzinach patchwor-
kowych z perspektywy poszczegdlnych cztonkéw tych ztozonych
systemow.

Badania nad rodzinami patchworkowymi koncentrowaty sie do tej pory
na réznych aspektach ich funkcjonowania z perspektywy wybranych
cztonkéw tychze systemdéw rodzinnych. Brakuje jednak badan, ktére
obejmowatyby wszystkich cztonkéw rodzin patchworkowych i analizo-
waty rézne kwestie z perspektywy systemowej.

Badanie przeprowadzono z zastosowaniem jakosciowej strategii ba-
dawcze| opartej na paradygmacie interpretatywnym, wykorzystujqc
metode indywidualnych przypadkéw. Badaniem objeto pieé¢ rodzin pa-
tchworkowych. Zastosowano triangulacje metod badawczych.

Badanie pozwolito opisaé relacje rodzinne w badanych rodzinach pa-
tchworkowych pod wzgledem struktury, wiezi i oddziatywan wycho-
wawczych w kontekscie postaw i kompetencji rodzicielskich, zasobéw
w radzeniu sobie z wyzwaniami zycia rodzinnego.

Badane rodziny patchworkowe z diuzszq historiq wspdlnych doswiad-
czeh wypracowaty lepsze zasady funkcjonowania, skuteczniejsze tech-
niki komunikacji i byty bardziej zréwnowazone pod wzgledem spdjno-
ci i elastycznosci.

Introduction

'The persistently high divorce rates, remarriage and cohabitation
relationships observed in many countries around the world, includ-
ing Poland, have resulted in the stepfamily becoming an increas-
ingly common form of family life organization. In the Polish liter-
ature, it is also referred to as a multi-family, or a patchwork family
(Lewandowska-Walter 2014; Burkacka 2017). This metaphorical
term fully captures the hybrid nature of this family system, which
is created by a couple of adults, and at least one of them has a child
or children from a previous relationship. Children are the element
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crucial for the formation of the family puzzle (Ganong, Coleman
2017; Eichelberger, Gutek 2017). Families of this type are extreme-
ly diverse structurally, since the siblings may be related biologically,
through only one parent, or unrelated but forming a family through
their parents’ new relationship. The biological parent, who functions
outside the primary family system on a daily basis, is also part of this
complex family puzzle. This expanded system introduces changes in
the kinship regulation that are necessitated by the situation prevail-
ing in the family. New boundaries need to be set, establishing who
will be part of the new family and who will be outside it. In this sense,
family becomes a volatile concept that can encompass a wide range
of people who are not connected by blood ties, but who are bound
by affection and perceive themselves as relatives. Thus, stepfamilies
are socially constructed (Sanner, Ganong, Coleman 2021). Patricia
Papernow (2006) even writes about the “architecture of the stepfami-
ly,” whose structure is a challenge for both adults and children.

As the number of stepfamilies goes up, there is growing research
interest in various aspects of their functioning. From the 1980s
through the 1990s, when there was a significant increase in the num-
ber of studies devoted to them (many extremely interesting study
reports and publications were printed, e.g. Amato 1994; Cherlin,
Furstenberg 1994; Ganong, Coleman 1994; Hetherington, Hender-
son 1997; Ganong, Coleman, Fine 2000), interest in the subject has
not diminished.

Researchers undertaking an empirical exploration of the step-
families’ functioning are aware of the unique challenges that accom-
pany them, most of which are negotiated through communication.
The quality of communication between individual family members
plays a pivotal role in the functioning of this complex system (Gol-
ish 2003). The molding of relationships in the new family system is
also influenced by communication between former spouses (Amato,
Rezac 1994; Golish 2003). This aspect was also taken into account
in our study.

In recent decades, a great deal of attention in research projects has
also been devoted to analyzing the relationship between stepparents
and stepchildren (e.g. Coleman, Ganong, Fine 2000; Jensen, Howard
2015; Ganong et al. 2019), which is one of the key tasks the new
family system faces. Negative relationships may lead to numerous

21



12

tensions and conflicts (Papernow 2013; Ganong et al. 2019). The
authors emphasize that the more the stepfather/stepmother is
involved in building a good relationship with the stepchild, the high-
er the overall relationship satisfaction of the partners and the greater
the cohesion of the “new” family. Meanwhile, Catherine Cartwright
(2005) analyzed the impact of remarriage and living in a stepfami-
ly on the relationship between biological parents and their children
from previous relationships. The researcher concludes that parents in
stepfamilies may experience significant difficulties in building good
relationships with their biological children from previous marriages,
and children and adolescents may show difficulties in adjusting to the
changes in their new family position (Cartwright 2005, 2008).

The extremely interesting research project “What works” (Sanner
et al. 2022) focuses on effective parenting in stepfamilies (i.e. par-
enting practices that contribute to children’s physical, cognitive and
emotional well-being). Caroline Sanner, Lawrence Ganong, Marilyn
Coleman and Steven Berkley (2022), based on an analysis of research
findings, pointed out that effective parenting in stepfamilies requires
careful management of the competing needs of all family members.
‘They emphasized the significance of, inter alia, balancing time spent
together with time for parent and child only, and the significance of
establishing open communication rules between parent and child in
some areas and closure in others.

Polish research on stepfamilies has not been as extensive as world-
wide research. Very different aspects related to the functioning of
stepfamilies have been raised, although each of them analyzed only
a certain section of the functioning of selected members of the step-
family (cf.: Dobkowska 1984; Francuz 1986; Kwak 1990; Dobosz-
-Sztuba 1992; Kromolicka 1998; Walecka-Matyja 2009; Jarzebini-
ska 2013; Kolodziej, Przybyta-Basista 2014). Based on them, it can
be concluded that there is a lack of studies in Poland that covers
all members of the new system and looks at various aspects of their
systemic functioning, including defining family relationships and
parenting interactions, as well as identifying the strengths and weak-
nesses of their functioning. These premises were the inspiration for
the preparation of this research project and carrying it out with the
participation of Polish stepfamilies.
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The study was carried out based on a qualitative research strate-
gy in an interpretative paradigm, using the individual case method.
'The main objective of the pilot study carried out was to find out
about family relationships and parenting interactions in stepfamilies
studied from the perspective of individual members of these complex
systems.1 Within this overarching objective, the following specific
objectives were pursued: (a) to define the relationships in the step-
families studied in terms of the structure and emotional relations in
the family from the perspective of each family member; (b) assess the
parenting interactions in the stepfamily: to identify parental attitudes
and to measure parental competence; (c) to describe the parenting
practices that may occur in a non-standard family system; (d) to
identify the strengths and weaknesses of the parenting interactions
occurring in the stepfamily, this includes both biological parents and
stepparents.

Methods
Participants

Five stepfamilies were covered by the study. In adherence to the
qualitative research paradigm, the sampling was purpose-specific.
During the process of selecting families to take part in the study,
we tried to differentiate families by length of family existence, form
of relationship (married vs. cohabiting), organization of daily life,
family structure, number and age of children raised in them. Here
is a brief overview of the families that participated in the study (In
order to preserve the anonymity of the families surveyed, the names
of the individuals surveyed have been coded).

Mr. and Mrs. R’s Family

It consists of a married couple, Anita (53) and Robert (50), and
three children—Mrs. Anita’s two now adult and independent daugh-
ters born during her first marriage: Paulina (30) and Patricia (29),
and Robert’s daughter, 15-year-old Olivia. Anita and Robert got

1 'The results of the research from different perspectives of analysis were also

presented in our other publications, e.g. Skarbek, Kierzkowska (2022, 2023).
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married in 2009. ('This is Anita’s third marriage, and Robert’s second
marriage). Paulina and Patricia’s biological father also raised a new
family. The daughters do not maintain contact with their biological
father and his family. Robert has a 15-year-old daughter, Olivia, born
during his first marriage. After the divorce, the girl remained under
her mother’s care, but was in constant touch with her father. Numer-
ous conflicts between mother and daughter, lack of proper care for
the child made Olivia move in to live with her father and Anita upon
her own request several years after her parents’ divorce. She meets
with her mother occasionally, as she declares she does not feel con-
nected to her.

Mr. and Mrs. Z's Family

It consists of the partners, Agatha (38) and Martin (39), Martin’s
son from his first relationship, Roman (4.5), and Agatha’s daughter
Susanna (10). The girl’s parents separated when she was 5 years old.
Susanna lives with her mother on a daily basis, but keeps in touch
with her biological father. Agatha and Martin have been in a rela-
tionship since 2020. What makes this family difterent from the other
respondents is the relatively short existence of the family as well as
the way their daily life is organized. Until now, Martin has lived in
France, where he provides alternate care for his son. The decision to
raise a new family with Agatha and her daughter required a reorgan-
ization of his previous life. The partners agreed that the man would
spend interchangeably a week in Poland and a week in France.

Mr. and Mrs. 0’s Family

Established in 2016, it consists of partners, Elizabeth (37) and
Charles (44), and Karol’s son from his first marriage, Philip (16).
Elizabeth has no biological children. Charles separated from Philip’s
mother when the boy was 8 years old. Three years later, he started
a relationship with Elizabeth. Philip lives with his mother on a daily
basis, but according to the arrangements the boy’s parents have made,
he spends part of his week with her and part with his father and his
female partner.
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Mr. and Mrs. M’s Family

It consists of four people: Eve (42), her partner Adam (44), Eve’s
son from her first marriage, John (17), and Peter (11), the couple’s
child. Eve and Adam have been in a relationship since 2007. John’s
biological father remarried. With his second wife, he has three chil-
dren. The boy was in touch regularly with his biological father and
his family for many years after his parents’ divorce; nowadays the
meetings are occasional.

Mr. and Mrs. W’s Family

It consists of Monica (36 years old) and Mark (43 years old), and
Monica’s two sons from her first marriage—Jack (14 years old) and
Tom (9 years old). Monica and Mark met in 2018 and decided to
raise a family in the same year. The boys were 10 and 6 years old at the
time. Jack and Tom’s biological father is not involved in the process of
raising his children and gets in touch with his sons only occasionally.
During the interview, Mark emphasized that he dreamt of having
a child together with Monica.

Materials

In order to capture the full picture of family relationships and the
dynamics of parenting interactions in the stepfamilies under study,
we decided to carry out the research process from both descriptive
and causal perspectives. In terms of the selection of research meth-
ods and techniques, the following were used: in-depth and struc-
tured interviews, complemented with free statements from respond-
ents and a sociodemographic survey. In addition, a critical part of the
study was to carry out standardized questionnaires with high degrees
of reliability and accuracy.

A Study on Family Relations, Structure, Communication and Satisfaction with
Family Life

To examine family relationships and relations, the following were
used: (a) the Family Evaluation Scale questionnaire, a Polish adaptation
of the FACES-1V questionnaire—Flexibility and Cohesion Evaluation
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Scales by David H. Olson (Margasiriski 2013). It is a family survey
tool for measuring various aspects of family life, such as cohesion,
flexibility, and communication as well as satisfaction with family
life. The questionnaire is dedicated to adults and adolescents; (b) the
Family Relationship Test (Lewandowska-Walter, Btazek 2018), pro-
vides information on such aspects of family functioning as family
structure and the quality of relationships between family members.
'The survey consists of two parts, in the first part we obtain informa-
tion about the form of relationships, with the help of figures set on
a board, the respondent presents the structure of his family, and in
the second part about the quality of family relationships based on the
messages sent and received. The test is designed to survey children
and adolescents; (¢) The Family Drawing Test is a projective method
designed to study younger children’s intra-family relationships. In the
first part of the study, the child is asked to make a drawing according
to the instructions: “Draw the family you would like to have.” Part
two comprises an interview with the child carried out on the basis of
the drawing made. The drawing is evaluated in terms of its form and
content, according to specific criteria (Frydrychowicz 1996).

Study of Parenting Interactions

In order to study parental attitudes and competencies from the
perspective of individual members of the family system—biological
and stepparents, as well as the children themselves—the following
were used: (a) the Parental Attitudes Scale questionnaire (Plopa 2008),
which comes in two versions—to assess the parental attitudes of the
mother and father as perceived by the adults themselves. The question-
naire addresses five dimensions corresponding to six parental attitudes:
accepting-rejecting, over-demanding, autonomous, inconsistent, and
over-protective; (b) the Parental Attitudes Scale questionnaire, ado-
lescent version (Plopa 2012), which is used to study parental attitudes,
for both mother and father as perceived by adolescents themselves.
'The adolescent version, similarly to the version for parents, contains
five scales corresponding to six parenting attitudes; (c) the Paren-
tal Competence Test (Matczak, Jaworowska 2017), which consists of
30 tasks composed in the form of short stories describing different
parenting situations. Mostly, these are situations of a problematic
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nature—related to the child’s troubles, misbehavior, hard-to-satisfy
demands, but also referring to events of a positive nature. The short
stories are about children of different ages and activities. In addition
to the Parental Competence Scale, the tool comprises four addition-
al rooms to assess a parent’s propensity to make mistakes: rigorism,
permissiveness, overprotectiveness and helplessness.

Procedure

The study comprised the following stages: (a) conducting mixed
interviews—individually with each member of the stepfamily; (b)
filling out questionnaires on sociodemographic data; (c) filling out
selected standardized questionnaires with individual members of the
stepfamily; (d) holding a summary meeting with members of the
families participating in the project.

Thanks to thus planned research strategy, it was possible to show
the stepfamily system in a multidimensional manner—to bring
out the motives, to identify the strengths and weaknesses of family
relationships, as well as the potential and limitations of parenting
interactions.

Results?

Family Relationships: Cohesion, Flexibility, Structure, Hierarchy,
Communication, Satisfaction with Family Life as Perceived by
Children and their Parents

When studying relationships in a stepfamily, taking David
H. Olson’s (2008, 2013) Circumplex Model as a theoretical frame-
work, it was important to look specifically at two family life dimen-
sions: cohesion and flexibility. Both of these dimensions repre-
sent continua and can range in intensity from very weak through
moderate to very strong. Family cohesion in this model is defined
as “the emotional bond between family members” (Olson 2013: 7).

2 Selected aspects of the presented results and conclusions are also addressed
in other articles we have published: Skarbek, Kierzkowska (2022, 2023);
Skarbek-Jaskolska, Kierzkowska (2023a, 2023b).
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'The cohesion level indicators in the family under study include: the
emotional closeness between individual family members, the quali-
ty of psychological boundaries between them, the presence of coali-
tions, having friends in common, the amount of time spent together,
interests shared, ways of joint relaxation, and the degree to which
decisions made are consulted with others in the family. Families that
are characterized by proper cohesion reveal more positive emotions
in relationships, undertake cooperation, and display cordiality. Three
levels of intensity of family cohesion were distinguished: no bounds,
balanced cohesion, entanglement (Margasiniski 2013: 13). The cohe-
sion dimension is perceived as a continuum from being unbound
through the area of balanced cobesion to entanglement at the other end.

'The second important dimension for the proper functioning of
the family is flexibility, defined as “the quality and degree of changes
taking place in the system, regarding leadership, roles played and the
rules of mutual relations and resulting negotiations between family
members” (Olson 2013: 7). Flexibility of perception is as an impor-
tant condition for proper relations in the family system. Flexibility
level indicators in a family are therefore: the extent to which leader-
ship is assumed, negotiating styles, the roles assumed by family mem-
bers, and the rules that define the relationships between individual
members. There are three levels of flexibility intensity that also form
a continuum: from rigidity through balanced flexibility to chaotic
(Margasinski 2013).

'The Circumplex Model further distinguishes an auxiliary dimen-
sion, communication, defined as “the positive communication skills
used by a given partnership or family system” (Olson 2013: 7).
Although it is an auxiliary dimension, it is at the same time essen-
tial, since through communication it is possible to shape a certain
modality of all dimensions. Kept at the right level, it allows families
to adjust the scopes of flexibility and consistency to meet situational
or developmental demands.

Another important variable describing the family appeared in the
Circumplex Model, viz. satisfaction with family life. The author of
the Model defines it as “the degree to which family members feel
happy and fulfilled with one another” (Olson 2004 after Margasinski
2013: 15).
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'The obtained performance profiles of cohesion and flexibility, as
well as communication and perceived satisfaction with family life
vary, both within the five stepfamilies under study, but also already
within each family, taking into account individual family mem-
bers’ perceptions of the family situation within the aforementioned
dimensions—adults and older children. It happened many times that
individual members of a particular family had a completely differ-
ent perception of the functioning of a particular family system than
other members of that family. In the perception of individual family
members, their family system was perceived as unbalanced, despite
the fact that the global index, calculated on the basis the arithmetic
means of the results of all family members, indicated that the system
was balanced. Such a situation occurred when, in the overall evalua-
tion, the family was balanced in terms of cohesion and flexibility, and
only one of the people in the system was not able to find their way
in the family reality. In general, it can be seen that most of the fam-
ilies surveyed achieved a balanced profile in terms of cohesion and
flexibility, which shows that these families can cope well with dai-
ly inconveniences and emotional tension. There were no completely
unbalanced families among the stepfamilies surveyed, although some
families revealed performance profiles that indicated some problem-
atic nature of the family systems in question.

In the stepfamilies under study, the external boundaries of the
different systems are not clear. It happened quite often that individ-
ual family members found it difficult to clearly define who belonged
to the family. This was particularly accurate for the perception of
boundaries and hierarchy in the family as perceived by the children
belonging to these complex family systems3. One could also observe
a reversed hierarchy in the family. These are phenomena specific to
the post-reconstituted families.

In the stepfamilies under study, the relationship with the bio-
logical parent living outside the family system in question is often
problematic, conflicting. Children in these families often experience
internal conflict related to feelings targeted at the biological parent

3 The perspective of the children interviewed has been discussed in more detail
in the following articles: Skarbek, Kierzkowska (2023); Skarbek-Jaskolska,
Kierzkowska (2023b).
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functioning outside the system. Sometimes it happens that the image
of the biological parent outside the stepfamily is full of ambivalence
in perception or even negative, and the child often cuts themselves
off emotionally from such parent. The relationship between the
adults in a stepfamily, i.e., the biological parents, adoptive parents
and possibly their new partners, affect the actual relationships in the
whole system, as well as the image of this reconstituted family in the
eyes of the child and their sense of comfort and security. When these
relationships are at least correct, children experience fewer conflicts
of loyalty vis-a-vis their biological parents.

Parenting Process in The Stepfamilies under Study
Parental Attitudes and Competencies

Based on the results of the questionnaire survey, it can be seen
that parents in the stepfamilies under study usually display appro-
priate and highly desirable parental attitudes towards their children,
both the biological parents and the stepparents who function in these
families on a daily basis. Typically, both parents (one biological and
one stepparent) in these family systems manifest parental attitudes
that coincide with each other, which is a very favorable set of atti-
tudes towards children. Unfortunately, it was not possible to study
the parental attitudes of biological parents who live outside the fam-
ily system in question on a daily basis (They did not agree to partic-
ipate in the study). Instead, it was possible to study children’s per-
ceptions of the parental attitudes of both biological and stepparents
living within and outside the family system. It happened quite often
that there were different perceptions of biological and stepparents in
terms of their parental attitudes. Frequently, a stepparent function-
ing daily in a stepfamily was rated higher in terms of parental atti-
tudes than a biological parent living outside the system in question.
Moreover, quite often the perception of parental attitudes from the
children’s perspective diftered from the declared parental attitudes of
the parents themselves, who tended to view their parental attitudes
in a more favorable light. Nevertheless, it can be noted that the par-
ents from stepfamilies under study were characterized by average or
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high parenting competence. No parent received a score indicating
low parental competence.

Parenting Practices: Strengths and Weaknesses of Parenting Interactions

In the stepfamilies under study, whose family existence is rela-
tively short, it is the biological parent who has the final say on the
upbringing of (their) child/children, with the stepparent providing
only support. Often adoptive parents mitigate conflicts between chil-
dren and the biological parent. Stepparents in families with short
existence keep their distance in relation to the parenting efforts of
the biological parent. Giving the biological parent feedback on the
observed parenting interactions (they can do it from a distance), they
optimize the process. They do not respond directly to child-rearing
situations but provide information to the biological parent, who is
heavily involved emotionally, on what it looks like from their perspec-
tive and in this manner, in a way, they influence child-rearing interac-
tions without direct intervention on their own. In the family systems
under study that have existed for longer, parenting interactions of
both parents (biological and stepparent) undertaken towards chil-
dren are similar. The difference between “my” child and “your” child
becomes blurred. In the family under study, in which the couple also
has their joint child, the father, when taking parenting (disciplinary)
measures, takes it easy on his biological son. In the families where
the relationship between former partners/spouses is correct, then it is
the child’s biological parents who make the key decisions about the
child’s upbringing, and they do co-parenting. Stepparents are more
critical about the parenting interactions of partners who have a child
from a previous relationship. They try to discuss and make attempts to
change the perceived errors, but the biological parent has the final say
in this area. Stepparents believe that the partners’ children (although
they are raised together) have few household responsibilities, and if
they have any, they are not systematically enforced.

'The age of the children at the time of creation of the stepfamily
plays a significant role in good functioning of the family and per-
ceived satisfaction with family life. Based on our interviews with the
children and psychological tests, we have observed that the young-
er the children, the more easily they adapt to the new situation.
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Stepparents in the case of younger children are more easily involved
in their upbringing, are more flexible in their roles of stepfather or
stepmother and are more accepted by the children. The surveyed men
who chose to have relationships with women who have children from
previous relationships came from stepfamilies. Having the experi-
ence of functioning in such family systems, they try to avoid the (par-
enting) mistakes made both by their biological and adoptive parents.
As stepfathers, men are more willing and involved in the process of
raising stepchildren than women in the role of stepmother.

Conflicts between adults at the background of upbringing in the
stepfamilies under study most often concern two issues: children’s
nutrition—improper diet of the youngest, selective eating, eating
disorders, and the division and performance of household chores
(unclear clarification of mutual expectations to this extent, lack of
constant division of tasks). In the families under study, it is the men
who need clearly defined and assigned tasks and responsibilities. Indi-
vidual family members often have very subjective perception of their
responsibilities. Parents are more flexible in the allocation of respon-
sibilities and enforcing the fulfilment of those responsibilities with
respect to their biological children. A less flexible approach to this
extent applies to parents and adoptive children. Conflict situations
between partners in most of the families under study are resolved
through negotiations, talks, joint arrangements. Only in one of the
stepfamilies surveyed have there been quarrels, loud and heated dis-
cussions. Functioning in a stepfamily enables adults to look at their
partner’s educational interactions from a distance, from a slightly dif-
terent perspective, to provide feedback, to share insights.

Undertaking joint actions, activities is highly valued by the people
under study. In the interviews, the children emphasized how impor-
tant it is for them to undertake activities together with all members
of the newly formed family. They enjoy their time together and play
an important role in the integration process—the parents’ declara-
tions show that they undertake many joint activities. However, not
all children are so enthusiastic about this issue as their parents. The
adults under study highly value the peace and sense of security they
have achieved in their new relationship and family, which is of con-
siderable importance in terms of creating an optimal family parent-
ing environment for children.
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'The strength of the stepfamilies under study is open, frank com-
munication that allows for clear expression of needs and mutual
expectations. In families where problems, difficulties are discussed
and solutions are jointly sought through compromises, conflicts or
quarrels occur rarely. For the majority of respondents, decisions con-
cerning the family and individuals are made jointly, and children
also participate, although their opinions do not always have decisive
power.

Conclusions and Implications

Building a stepfamily is a complex process determined by many
interdependent factors. Both for the building of close family rela-
tionships and the development of effective parenting interactions in
these families, one of the key factors is the length of family existence.
The completed project showed that the studied stepfamilies with
a longer history of shared experiences had developed better rules of
operation and more effective ways of communication, which cor-
responds to the findings of Mavis E. Hetherington (1993, 1999).
The family systems studied where the family members were longer
together were also more balanced in terms of consistency and flexi-
bility. In cohesive families, more mutual cordiality and cooperation as
well as a positive focus on children in the parenting process could be
observed (cf. Plopa 2008). In these families, one of the drivers of the
family life stability was a strong relationship between partners. It is
the strong relationship between the partners, characterized by com-
mitment and mutual support, that plays a pivotal role in the develop-
ment of a proper parenting process. The adult couple’s presentation of
a loving and secure marital bond to their children is one of the basic
adaptive tasks of the stepfamily (Hetherington 1999; Golish 2003).
Threatened relationship stability between partners implies parenting
based on parental competitiveness (Plopa 2008). Under such circum-
stances there is a danger that children may start to form alliances
with the biological parent because their subsystem is already cohe-
sive, making the adoptive parent feel pushed away (Visher, Visher
1993, cited after Golish 2003). Such a trend could be observed in the
case of families with a short family existence, where a stable relation-
ship between partners had not developed, and the base for the family
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operation was the relationship in the parent-biological child dyad.
This is not a favorable situation for the formation of a new family sys-
tem. According to the findings of Kenneth N. Cissna et al. (1990), the
partners under their study, in order to counteract the power imbal-
ance, in addition to stressing the relationship integrity in front of the
children, also took care to build up the parental authority of the step-
father. Through such actions, they were able to build a united stance
in front of the children, further strengthening the bond between the
couple and reducing the likelihood of alliances. Another difficulty in
the couple’s ability to build a united stance in front of the children is
the lack of social recommendations regarding the role of stepfathers
as co-parents in such a family system (Schwebel, Fine, Renner 1991).
Most studies suggest that the stepfather should act as a friend to the
stepchildren while supporting the parents’ disciplinary actions (Bray,
Harvey 1995; Schwebel et al. 1991 cited after Golish 2003).
Families with more years of living together are more aware of
their strengths and weaknesses, have developed more effective strat-
egies for dealing with conflict, are quicker to identify inflammato-
ry issues causing possible disagreements, and more easily decide on
compromise solutions. Families with longer existence and, at the
same time, those with a more balanced family system evaluate
the level of communication in the family better and are more sat-
isfied with functioning in a given family system. In some respects,
the results of our study correspond with the findings of Nick Stin-
nett and John DeFrain (1985), Douglas Kelley and Debra Sequeria
(1997) and Tamara D. Golish (2003). Based on their studies, Stinnett
and DeFrain (1985) created an inventory of family strengths that
comprises six basic characteristics: mutual appreciation, spending
time together, open communication patterns, commitment, a high
degree of religious orientation, and the ability to cope with stress
in a meaningful manner. Empirical findings by Kelley and Sequeira
(1997), who used an interpretive approach to study functional and
dysfunctional families, indicate that well-functioning families were
characterized by openness, they managed conflict in assertive man-
ner, spent time together, developed a supportive environment, were
religious and had a sense of unity. The above characteristics may also
be present in stepfamilies, but it should be born in mind that com-
munication in them is often more complicated due to the fact that
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their members build relationships from two or more pre-established
family systems (Golish 2003).

Conflict situations in the stepfamilies under study, if any, are most
often related to the division of responsibilities between partners, but
also to the separation of duties related to the daily functioning of
the family in relation to children. Sometimes partners have trou-
ble with clear-cut division of responsibilities. Frequently one party
feels unsupported in carrying out the family’s day-to-day operational
responsibilities and the other complains about the lack of space cre-
ated to undertake these commitments. Individual family members
often have very subjective perception of their responsibilities. Parents
are more flexible in the allocation of responsibilities and enforcing
the fulfilment of those responsibilities with respect to their biological
children. A less flexible approach to this extent applies to parents and
adoptive children.

We observed during interviews, that members of stepfamilies
quite often try to make some positive self-presentation, thus creat-
ing a somewhat wishful thinking about their family. Meanwhile, on
the basis of the questionnaires, one can see more difficult operation-
al aspects of these families. It can be assumed that by completing
the questionnaires, the individual members of these families did not
activate such a strong control related to the social approval variable.
Thus, time and again one can see a certain discrepancy between the
picture that emerges during the interview and that which emerges
from the questionnaires. The stepfamilies under study volunteered
eagerly to participate in the study, wanting to learn more about
themselves through their participation, with greater awareness to
develop themselves during day-to-day activities. Parents who form
such non-standard family arrangements show great concern for their
children, who, as a result of the ups and downs in life, have found
themselves in these specific family configurations. Thus, all partici-
pants showed high motivation to participate in the study. As a result,
they shared their experiences, not always easy ones, with willingness
and commitment. Through participation in the scientific study, they
also wanted to contribute to the development of knowledge about
family relationships and parenting interactions in such families. All
these factors facilitated the collection of research material, learn-
ing about the history of these families, their successes, but also the
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difficulties plaguing them, which in a broader research perspective
contributed to broadening our perception regarding the hybrid fam-
ily model of the stepfamily.

Finally, we would like to emphasize that we are fully aware of
certain limitations of our study resulting from the use of the case
study method. Due to the qualitative nature of our project, the results
we obtained are not representative and the conclusions cannot be
reasonably extended to the entire population. The final analyses we
conducted within the interpretative paradigm should be treated as
one of many possible proposals for interpreting reality. However, the
findings we have made regarding the psychological functioning of
patchwork families, while not being representative in the statistical
sense, are certainly interesting and may be useful for other research-
ers as inspiration for further exploration and for practitioners, other
patchwork families as important guidance in the parenting process.
Discussions in relation to the generalizability of case study findings
are undertaken by many authors (cf.: Yin 2015; Gomm, Hammersley,
Foster 2009; Stake 2014). Among others, analytical generalization
rather than probability extrapolation, i.e. statistical generalization,
is recommended (Yin 2015; Gomm, Hammersley, Foster 2009).
Furthermore, various authors emphasize that a case study provides
knowledge that randomized controlled trials cannot provide. Social
phenomena and problems tend to have complex causes involving
a variety of interactions that cannot be fully investigated by exper-
iments, and this is when it makes sense to use a case study. A case
should be treated, as Yin (2015) emphasizes, as an opportunity to
empirically illuminate certain concepts or principles. By using the
individual case method, the researcher aims to transcend the bound-
aries of the case, and should aim for conclusions through analytical
generalization, going beyond the conditions of the case being ana-
lyzed. The aim of analytical generalization is to generalize to other
concrete situations and not to contribute to the construction of an
abstract theory.
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individual approaches to the pedagogical relationship at each stage
of its development.

Of particular importance in this reflection is the ethical dimension, ex-
plored by researchers interested in the concept of the pedagogical
relationship and the methodology of phenomenology of practice as
developed by Max van Manen, and inspired by the philosophy of Em-
manuel Levinas. The article briefly outlines the evolution of thought on
the pedagogical relationship, from the so-called “first inversion” (Her-
mann Nohl) “second inversion” (Gert Biesta), which suggests that the
awareness of the adult’s limitations and doubts should be recognized
as an integral part of pedagogical theory. The discussion in the arti-
cle demonstrates that the asymmetry between the child and the adult,
which takes on a distinctly ethical character remains the core issue of
the pedagogical relationship . The concept of a pedagogical commu-
nity is highlighted as revealing a particular ethical value in this context.

ABSTRAKT

Artykut przybliza kilka wspodfczesnych ujec problematyki relacji peda-
gogicznej rozwijanej w tradycji human science research. Idea i charak-
terystyka wyjqtkowej relacji miedzy dorostym a dzieckiem jest od daw-
na centralnym tematem w tej tradycji. W artykule ta relacja zostata
przedstawiona réwniez w Swietle powojennej krytyki i rewizji koncepciji
relacji pedagogicznej. Bardzo istotne miejsce w przywotywanym ujeciu
znaczqcych koncepcji pedagogicznych zajmuje doswiadczenia dziecka
oraz problematyka asymetrii, charakterystyczna dla poszczegdlnych
vjec relacji pedagogicznej na kazdym z jej etapow.

Szczegdlnie znaczqca dla przywotywanej refleksji jest problematyka
etyczna rozwijana przez badaczy zainteresowanych koncepciq re-
lacji pedagogicznej i metodologiq phenomenology of practice Maxa
van Manena, zainspirowanych réwniez filozofiq Emmanuela Levinasa.
W artykule krétko zostata zakreslona droga, na jakiej rozwijata sie
refleksja nad relacjq pedagogiczng od tzw. ,pierwszej inwersji” (Her-
mann Nohl) poprzez ,,drugq inwersje” (Gert Biesta), ktéra pokazuije, ze
swiadomosé ograniczen i wqtpliwosci dorostego powinny by¢ dostrze-
zone jako integralna czesé teorii pedagogicznej. Rozwazania podjete
w artykule pokazujq, ze w centrum problematyki relacji pedagogicznej
wciqz pozostaje kwestia asymetrii w relacji miedzy dzieckiem a doro-
stym, ktéra nabiera szczegdlnego charakteru etycznego. Wskazano na
koncepcije pedagogicznej wspdlnoty jako odstaniajgcq w tym kontek-
scie szczegdlnq etyczng wartosé.
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Wprowadzenie

Problematyka relacji pedagogicznej ma swoja bardzo dluga trady-
cje filozoficzna, siegajacy korzeniami az filozofii Platona czy Arysto-
telesa. We wprowadzeniu do zbioru No Education without Relation
Charles Bingham i Alexander Sidorkin podkreslaja role Wilhelma
Diltheya. To Wilhelm Dilthey wskazal na jedno z fundamentalnych
zadari, jakie stoja za rekonceptualizacja programu nauczania oraz
badan fenomenologicznych w pedagogice. W 1888 roku stwierdzit,
ze badanie rzeczywistosci pedagogicznej zawsze rozpoczyna si¢ od
opisu wychowawcy w jego relacji do wychowanka (Bingham, Sidor-
kin 2004: 8). Od tego momentu relacja pedagogiczna, rozumiana
jako emocjonalna wiez miedzy nauczycielem a uczniem, dorostym
i dzieckiem, stala si¢ centralnym tematem albo — podchodzac do tej
kwestii bardziej krytycznie — trudnym w odbiorze, bo stanowigcym
wyzwanie problemem dla historycznie rozumianej pedagogicznej
galezi nauk humanistycznych (Geisteswissenschaftliche Péidagogik)
(Klafki 1970: 58).

Bioragc to pod uwage — wskazuje Norm Friesen — do$¢ przy-
padkowy wydaje si¢ fakt, ze to wlasnie Hermann Nohl uznawany
jest za pierwszego twoérce teorii relacji pedagogicznej. On sam byl
uczniem Diltheya i postrzegal siebie jako tego, kto skonsolidowal
,ruch”, w ktérym teoria pedagogiki rozwijana jest w terminach relacji
pomiedzy wychowawcg i wychowankiem. Jednakowoz — podkresla
Friesen — méwiac o studiach pedagogicznych, ktére majg swéj pocza-
tek w opisie relacji pomigdzy wychowawcg a wychowankiem, Dilthey
nie tylko podkreslal znaczenie relacji pomig¢dzy studentem a nauczy-
cielem, ale réwniez wskazywal na technike opisu jako najbardziej
odpowiednia dla swoich badari (Friesen 2017: 744). Fundamen-
tem wplywowej koncepcji Hermanna Nohla jest gleboka afirmacja
prymatu do$wiadczenia studenta i nauczyciela, a w szczegdlnosci
inwersja ich ,tradycyjnego” porzadku oraz struktury. Zamiast domi-
nujacych w sytuacji pedagogicznej doswiadczed nauczyciela, jego
oczekiwari i trudnosci, naprawde znaczace miejsce zostalo przyznane
do$wiadczeniom dziecka i mlodego czlowieka

W artykule krétko zakreslona zostala droga, na jakiej rozwijala sig
problematyka refleksji nad relacja pedagogiczna od tzw. ,pierwszej
inwersji” (Hermann Nohl) poprzez ,druga inwersj¢” (Gert Biesta),
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ktéra pokazuje, ze $wiadomo$¢ ograniczen i watpliwosci dorostego
powinny by¢ postrzegane jako integralna czes¢ teorii pedagogicznej.
Szczegélnie znaczaca jest w tym kontekscie problematyka etyczna
rozwijana przez badaczy zainteresowanych koncepcja relacji peda-
gogicznej i metodologia phenomenology of practice Maxa van Manena,
zainspirowanych réwniez filozofis Emmanuela Levinasa. Otwiera
ona perspektywe wspélczesnie rozwijanej pedagogiki inspirowanej
fenomenologia i prowadzi w strong rozwoju teorii oraz badan w edu-
kacji, ktére rozciagaja sie od autobiograficznej fenomenologii Willia-
ma Pinara i jego podejscia do edukacji, opierajacego si¢ na filozofii
postmodernistycznej i technice psychoanalitycznej (method of currere)
(Pinar 2015), do fenomenologicznych studiéw doswiadczen ucznia
i nauczyciela, dziecka i dorostego, usytuowanych w rzeczywistosci
ich codziennego zycia (Van Manen 2015). Wraz z rozwojem idei
Maxa van Manen znaczace miejsce w dalszym rozwoju problematyki
relacji pedagogicznej maja tacy badacze jak Tone Saevi czy Norm
Friesen.

Dorosty i dziecko: zmiana miejsc

Hermann Nohl definiuje relacj¢ pedagogiczna w dwéch réz-
nych ujeciach. Pierwsze, w jasny sposéb ,progresywne”, ,dazace do
reform”, zawarte zostalo w artykule z 1926 roku Gedanken fiir die
Erziehungstitigkeit des Einzelnen mit besonderer Beriicksichtigung der
Erfabrungen von Freud und Alder, skoncentrowanym na pedagogicz-
nym zaangazowaniu w prace z uboga, narazong na zagrozenia spo-
teczne i moralne mlodzieza. Definiuje on tutaj relacje pedagogiczng
jako unikatows, twérczg wiez, ktéra taczy wychowawcg i wychowan-
ka (Nohl 1926: 153). Nastepnie prezentuje zarys swojej koncepcji,
w ktérej — jak pisze Friesen — mozna odnalez¢ wiele takich drég
myslenia, ktére odrézniaja ja od tego sposobu rozumienia relacji mie-
dzy uczniem a nauczycielem, ktéra my dzi§ postrzegamy jako wyraz-
nie skoncentrowang na nauczycielu (Friesen 2017: 744).

Drugie wazne ujecie w mysli Hermanna Nohla zostalo przed-
stawione w 1933 roku w artukule Der pidagogische Bezug und die
Bildungsgemeinschaft. Handbuch der Pidagogik. Ta praca nie ma juz
tak rewolucyjnego charakteru jak artykul z 1926 roku. Mozna w niej
odnalez¢ te sposoby definiowania i opisu relacji pedagogicznej, ktére
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staly si¢ najczesciej cytowanymi i dyskutowanymi w anglojezycznej
i niemieckojezycznej literaturze przedmiotu. Nohl definiuje tutaj
relacje pedagogiczng jako peten uczu¢ (mitosci, tkliwosci) zwiazek
miedzy osobg dojrzalg a osobg mloda, ktéra si¢ dopiero staje, wcho-
dzi we wlasne Zycie i odkrywa swa tozsamos¢ (Nohl 1933: 22).

Refleksje Nohla znalazly swoja kontynuacje (i silng podstawe)
w pytaniu sformulowanym przez Friedricha Schleiermachera: ,Cze-
go starsza generacja rzeczywiscie chee od mlodszej?” To pytanie ma
znacznie glebsze znaczenie etyczne niz filozoficzne i teoretyczne.
Czego checemy dla i od naszych dzieci w naszym $wiecie? Co jeste-
$my im dtuzni? Czego od nich oczekujemy? W kontekscie tych pytan
edukacja jest postrzegana jako migdzypokoleniowe przedsiewzigcie,
w ktérym starsza generacja troszczy si¢ o przyszto$¢ mlodszej i przy-
gotowuje ja do niej. To oznacza, ze edukacja jest naznaczona przez
podzial, rozlam pomiedzy $wiatem Zycia, do§wiadczeniem starszej
generacji (nauczyciela, wychowawcy), oraz swiatem zycia i doswiad-
czeniem generacji miodszej (wychowanka). Schleiermacher, podob-
nie jak Dilthey i Nohl, wskazuje, ze ten podzial i wspélzaleznosé
pomiedzy miodszymi i starszymi s wstepnymi warunkami wszelkiej
pedagogicznej refleksji, zaangazowania i doswiadczenia. Schleier-
macher i Dilthey uznajg ten podziat jako zbiorowy, filogenetyczny
fenomen. Nohl i inni badacze pedagogicznej relacji eksploruja jej
ontogeneze, pojmujac ja jako ,dydaktyczng strukture”, ktéra laczy
wychowawce i wychowanka (Mollenhauer 1968: 21).

Jesli si¢ uwzgledni, ze te dwa $wiaty, $wiat Zycia dziecka i doroste-
g0, s3 konstytutywne dla calej edukacyjnej sytuacji, nie mozna pomi-
na¢ stwierdzenia od ktérego rozpoczal Nohl, wskazujac, ze wszelkie
zalecenia w obszarze edukacji tradycyjnie wynikaly z doswiadczen
doroslego, z jego/jej dorostymi troskami, trudnosciami i celami.
W obliczu takiego stanu rzeczy Nohl proponuje inwersje (Umdre-
hung), zamiang miejscami pomiedzy $wiatem dorostego i troska
o niego a $wiatem dziecka. Konsekwencje tego sa daleko idace, méwi
Nohl, nadajg ksztalt kazdej chwili, kazdemu etapowi, kazdej sytuacji,
kazdemu wydarzeniu, ktére skladaja si¢ na proces edukacji. W klu-
czowym fragmencie artykutu z 1926 roku opisuje to jako podstawo-
we stanowisko tego, co nazywat ,nowg edukacja” (Nohl 1926: 152).
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Powojenna rewizja koncepqji relacji pedagogicznej

Kategoryczny nacisk Nohla na milos¢, autorytet i odpowiedzial-
no$¢ dorostego, podobnie jak wzajemna mitos¢, postuszeristwo i zaufa-
nie dziecka, brzmig nieco staromodnie, jesli nie wrecz problematycznie.
Takie stanowisko — podkresla Norm Friesen — nie uznaje omylnosci
dorostego, szczegélnie jesli btad w tej relacji moze ulec rozgalezie-
niu, rozszerzeniu wlasnie poprzez faktyczne lub oczekiwane postu-
szeAstwo, mitos¢ i zaufanie dziecka (Friesen 2017: 744; Klafki 1970:
84-91). Niemiecka krytyka tak przedstawionej idei relacji pedagogicz-
nej, szczegblnie obecna w niemieckojezycznej literaturze przedmiotu,
koncentruje si¢ na czyms$ innym, a mianowicie na odniesieniu lub
braku odniesienia pedagogicznej relacji do tego, co Nohl nazywat
yokreslonymi z géry celami panstwa, kosciola, prawa i ekonomii”. Ta
krytyka rozpoczela si¢ juz w momencie, kiedy Theodor Litt zarzucit
Nohlowi, ze ten ignoruje wplyw ,obiektywnych sil” w pedagogice
(Litt 1927/1967: 116).

Taki sam krytyczny glos zabrzmiat z jeszcze wigksza mocg po 11
wojnie $wiatowej. W 1968 roku Klaus Mollenhauer napisat, ze relacja
pedagogiczna — wraz z tym, co Nohl zakladal w swojej jej koncep-
¢ji jako najbardziej fundamentalng relacj¢ — nie moze byé¢ poddana
refleksyjnemu zaangazowaniu. Realizacja pedagogicznych propozycji
zaklada zawsze przyjecie jakiego$ obrazu spoleczeristwa (Gesellschafts-
bild). Kryteria pedagogicznej ewaluacji tej koncepcji sa tymi samymi
kryteriami, ktére przynaleza do konkretnego rozumienia spoleczeri-
stwa (Mollenhauer 1968: 24-25). Budowanie wizji relacji pedago-
gicznej zaklada wzigcie pod uwage calego wachlarza rél spolecznych,
od ktérych nauczyciel i uczeri zaréwno w aspekcie osobistym, jak
i spolecznym sg zalezni. Chcac wiee zrozumieé, co jest wlasciwe w tej
relacji, znaczy zrozumieé, co jest wlasciwe w danej kulturze i w danym
spoleczeristwie.

Okazalo si¢ wiec, ze zaréwno utrzymywanie twierdzenia o nieza-
leznosci relacji pedagogicznej od powyzszych czynnikéw (Nohl), jak
i to, ze powinna by¢ ona z nimi wrecz sprzymierzona (Langeveld) jest
problematyczne. Ustawienie ich w jednym szeregu prawie na pewno
zaowocuje bowiem sztywng reprodukcja rzeczywistosci spolecznej
i nowych probleméw, podczas gdy argumentacja przemawiajaca za
ich autonomig bedzie zawsze obarczona ryzykiem aberracji, za ktérym
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kryje si¢ arbitralnos¢ i zawsze niebezpieczna idiosynkrazja. W 1970
roku Wolfgang Klatki podjal problematyke relacji pedagogicznej, roz-
wijajac swoja refleksje w oparciu o zasadnicze rysy koncepcji Herman-
na Nohla. Wnioski, do ktérych doszedt, zawieraja jednak szczegélowe,
ostrzegawcze poréwnanie ,autorytarnego” pedagogicznego stylu, ktéry
dostrzegal w jego koncepcji, z tym, ktéry uwazal za lepiej stuzacy
»spolecznej integracji”i bardziej ,demokratyczny” (Friesen 2017: 748,
Klafki 1970: 84-91).

Jak zauwazyl Friesen, Otto Friedrich Bollnow, student Nohla
i Heideggera, reprezentuje inng istotng perspektywe. Bollnow wchodzi
w dyskusje nad relacja pedagogiczng w sposéb otwarcie afirmatywny.
Jego podejscie nie jest wyraznym odrzuceniem mitosci i postuszeri-
stwa, ale precyzuje je kfadac nacisk na zaufanie, nadzieje i dialogiczng
wzajemnos¢. Bollnow nawigzywal do ,dialogicznego egzystencjali-
zmu”, podkreslajac, ze dla relacji pedagogicznej (tak jak dla kazdego
dialogicznego spotkania) absolutna, bezwarunkowa afirmacja kazdego
z jej partneréw jest warunkiem koniecznym. Zgodnie z tym, kie-
dy intencje wychowawcy spotykaja si¢ z wrazliwoscig i otwartoscia
na wspélprace ze strony ucznia, relacja pedagogiczna moze doj$¢ do
skutku. Zaréwno Nohl, jak i Bollnow odnosza si¢ do takich pojec,
jak oddanie, otwartos¢ i zaufanie ze strony dziecka/ucznia/podopiecz-
nego. Proces nauczania opisuja w terminach przypominajacych zycie
rodzinne. Relacja student—nauczyciel takze prowadzi w strong relacji
osobowej, intencjonalnej i takiej, ktéra staje si¢ punktem odniesienia
w rozumieniu rzeczywistosci i wlasnego doswiadczenia u dziecka
(Friesen 2017: 748).

Krytycy przedwojennych koncepcji pedagogicznych (np. Wolfgang
Klafki czy Klaus Mollenhauer) podkreslaja, ze koncepdji relacji peda-
gogicznej, tworzonej na fundamencie rodzinnych paraleli, kierowane;
do wewnetrznego $wiata przezy¢, brakuje szerszej spolecznej perspek-
tywy. Bedac zawsze zwigzang z okreslonym systemem ideologicznym,
taka koncepcja nie bedzie uznawaé ani uwzgledniaé sposobu, w jaki
spoleczne, klasowe nieréwnosci sg odtwarzane przez rodziny i szkoly.

Pytanie o etyczng naturg relacji pedagogicznej

Pracujac na tym, by ustanowi¢ odpowiednie miejsce dla idei
relacji pedagogicznej w anglojezycznym dyskursie, Max van Manen
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odwolywal si¢ do wplywu Hermanna Nohla, ale w szczegdlnosci
duze znaczenie mialy dla niego poglady Martinusa Langevelda.
Od Nohla, jak wyjasnial, przejat trzy gléwne kluczowe cechy jego
koncepcji: osobists, intensywnie do§wiadczang jakosé relacji pedago-
gicznej, intencjonalne skupienie si¢ na terazniejszosci i przyszlosci
wychowanka i jej swoistg ,,ukierunkowana jakos$¢” — jej orientacje na
pedagogiczne znaczenie obecnej sytuacji, w jakiej znajduje si¢ dziec-
ko (Van Manen 2015: 119).

Znaczenie bardziej istotny dla jego koncepcji jest wplyw Lan-
gevelda. Frisen podkresla jednak, ze w rzeczywistosci wplyw, ktéry
Van Manen przypisuje Langeveldowi, opiera si¢ na jego glebokim
przekonaniu, ze relacja pedagogiczna w codziennym zyciu jest zawsze
relacjg etyczng (Friesen 2017: 149). To rozpoznanie powinno prowa-
dzi¢ przez Nohla i Schleiermachera — podkreslal Friesen. Niemniej
zasadnicze elementy refleksji Langevelda sa uderzajaco podobne do
idei Nohla. Langeveld podkreslal warto$¢ milosci, postuszenstwa,
autorytetu, postrzegal jednak relacje pedagogiczna, jak zauwazyt Frie-
sen, jako silnie sprzymierzong z wplywem Kosciola, paiistwa i innych
»obiektywnych sit”. Ten punkt, jak i wiele innych obecnych w refleksji
Langevelda nie zostaly otwarcie podje¢te przez Van Manena, ktéry
zasadniczo, jezeli nie wylacznie, byt zatroskany o glteboko odczuwang
etyczng i praktyczng nature tejze relacji (tamze).

Jasne jest jednak, ze Nohl, Langeveld i Van Manen zgadzali si¢
w innych punktach. Szczegélnie jeden z nich okazat si¢ by¢ czyms wie-
cej niz warunkiem koniecznym do zrozumienia relacji pedagogiczne;.
To prymat pierwotnej $wiadomosci i zywego doswiadczenia nad kry-
teriami zwigzanymi z teoretyzacja i racjonalnoscia (Van Manen 2016:
53). W zaden sposéb nie bierzemy ogélnej koncepcji ani aksjomatu
za nasz punkt wyjsciowy — méwil Langeveld. Zamiast tego musimy
zaczyna¢ od samego fenomenu jako takiego i tego, w jaki sposéb jest
on obecny w tym doswiadczeniu, ktére wszyscy dzielimy, jesli tyl-
ko jestesmy gotowi uznaé jego znaczenie (tamze). W rzeczywistosci
w refleksji Van Manena na temat relacji pedagogicznej jeszcze inny
wplyw jest bardziej dostrzegalny. Podobnie jak w pracach Smitha oraz
Tone Saevi jest to wplyw Emmanuela Levinasa, a szczegdlnie jego
rozumienia kategorii Innego, ktére staje si¢ tu ramg dla przedstawie-
nia i glebokiego rozumienia koncepciji relacji pedagogicznej z punktu
widzenia spotkania pomiedzy ,ja” doroslego a ,innym” — dzieckiem
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(Friesen 2017: 150). Friesen ma tu na mysli dwie wazne dla tego uje-
cia problematyki relacji pedagogicznej pozycje: Stephena J. Smitha
Risk and Our Pedagogical Relation to Children: On the Playground and
Beyond (1991) oraz pracg Tone Saevi i Heidi Husevaag 7he Child Seen
as the Same or the Other? The Significance of the Social Convention fo the
Pedagogical Relation (2009).

W tych opracowaniach problem odniesienia do zewnetrznych sil
spolecznych przestaje juz by¢ kwestig kluczows. Na pierwszy plan
teraz wysuwa si¢ etyka w relacji pedagogicznej jako takiej oraz kwestia
»innosci” dziecka lub mlodego czlowieka i jego/jej wrazliwosci i bez-
bronnosci. Van Manen z duza wnikliwo$cia zauwazyl, ze tylko perspek-
tywa etyki, ktorej Zrédiem staje si¢ bezbronnos¢ innego, otwiera dostep
do najgtebszych warstw relacji pedagogicznej. Bezbronnos¢ dziecka
staje si¢ stabym punktem w pancerzu egocentrycznego §wiata (Van
Manen 2015: 202). W perspektywie pedagogicznej to stabe miejsce,
owa bezbronno$¢, ujmowana jest z punktu widzenia sposobu, w jaki
dorosty interpretuje subiektywng sytuacje dziecka i wiasne intencje
skierowane wobec niego. Na ile jest w stanie odpowiedzie¢ na sytuacje,
ktérej dziecko lub mtody cztowiek nie jest w stanie zakomunikowac?
Przyktadem tego rodzaju pedagogicznego myslenia inspirowanego
etyka Emmanuela Levinasa jest artykul Saevi i Hauservaag, w ktérym
pada pytanie o to, w jaki sposéb obecnie postrzegane jest dziecko
w relacji pedagogicznej, jako ,ten sam” czy jako ,Inny”? Odpowiedz
jest jasna: naszym wyzwaniem, jako dorostych i pedagogéw, jest stawac
si¢ bardziej uwaznymi na doswiadczenie dziecka i uzna¢ catkowita
innos¢ dziecka. Wiasnie to jest koniecznym warunkiem pedagogicznej
praktyki w relacji (Saevi, Husevaag 2009: 37).

Van Manen zauwazyt, ze Nohl opisywal relacj¢ pedagogiczna
pomiedzy pedagogiem a dzieckiem jako ,intensywnie doswiadcza-
ng relacj¢” (Nohl 1982: 135-136). Nohl podkreslit przy tym, ze dla
dziecka/podopiecznego relacja pedagogiczna jest czyms wigcej niz
srodkiem prowadzacym do celu, jakim jest osiggnigcie dojrzalo-
§ci 1 wyksztalcenia — jest przede wszystkim do$wiadczeniem, ktére
naznacza cale zycie i w ciggu calego zycia odstania swoje znacze-
nie. Nasza relacja z realnym nauczycielem — kim$, w czyjej obecnosci
doswiadczamy wyzszego wymiaru (glebszego znaczenia) naszego
»ja’, realnego wzrostu i osobowego rozwoju — jest by¢ moze gleb-
sza, wazniejsza i majaca dalej idace konsekwencje dla nas niz relacje
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przyjazni i mitosci. W relacji pedagogicznej, w doswiadczeniu bycia
ojcem, matkg, nauczycielem, cz¢$¢ naszego zycia znajduje swoje spet-
nienie. Ta relacja nie jest jedynie srodkiem do celu, ale odnajduje swéj
sens, odkrywa swoje znacznie w samym swoim istnieniu. Ona sama
jest pasja, ze swoimi wlasnymi dolegliwosciami i przyjemno$ciami
(Van Manen 1994: 143).

Réwniez dla dziecka relacja pedagogiczna jest czescig zycia
samego w sobie. Posréd réznorodnych relacji, jakie dzielimy z inny-
mi w ciggu naszego zycia, takich jak: przyjazi, milos¢, relacje zawo-
dowe, rzeczywista relacja z nauczycielem jest z jedng z najbardziej
fundamentalnych, bazowych relacji, ktéra najsilniej naznacza i nada-
je ksztalt naszemu byciu w $wiecie. Relacja pedagogiczna wyréznia
si¢ tym, ze pedagog jest obdarzony specjalng odpowiedzialnoscia
za mlodych ludzi i refleksyjnie mobilizuje swoja §wiadomos¢, wole
czy pragnienie, by nada¢ kierunek i ksztalt swojemu wplywowi (Van
Manen 1994: 144).

Wzajemnosc relacji pedagogicznej

Wiele aspektéw istotnych dla refleksji nad omawiang problematy-
ka wnosi powojenna krytyka i rewizja koncepcji relacji pedagogiczne;.
Friesen zauwazyl, Ze napotyka ona trudnosci nieodlacznie towarzy-
szace koncepcji relacji pedagogicznej od poczatku jej rozwoju. Przede
wszystkim sa one widoczne w ostatecznie niespelnionym zobowiaza-
niu do szczegdlnej koncentracji na doswiadczeniu i indywidualnosci
dziecka. To zobowigzanie winno znalez¢ wiasciwe dla siebie miejsce
w $§wiadomosci rodzicéw, nauczycieli, wychowawcéw i opiekunéw.
Winno si¢ spotkaé z praktyczna reakcja i odpowiedzia doroslych.
W sposéb szczegélny te watki obecne sa w pracach Bollnowa, a obec-
nie w publikacjach Andrei R. English czy Gerta Biesty.

Friesen wyraznie wskazuje, ze wobec stabosci i chwiejnosci (omyl-
nosci) dorostego w obszarze relacji pedagogicznej konieczna jest druga
fundamentalna inwersja. To sfera, w ktérej my, pedagogicznie zaanga-
zowani doroéli, najmocniej dos§wiadczamy naszego wlasnego pozosta-
wania w stanie ,zawieszenia’, naszych wahan i niepewnosci, i zostaje-
my z powrotem wrzuceni w nasze wlasne postrzeganie, przezywanie,
dos$wiadczenia i stabosci, jak i w szerszy instytucjonalny i polityczny
kontekst, w ktérym one si¢ manifestuja (Friesen 2017: 744).
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Kwestia wrazliwosci i odpowiedzialno$ci wychowawcy (a takze
teoretyka) pojawia si¢ w refleksji Nohla nad koncepcja relacji peda-
gogicznej przedstawiong w wystgpieniu Gerta Biesty dla Society for
the Philosophy of Education w 2012 roku. Niejako w odpowiedzi
na prac¢ Binghama i Sidorkina No Education without Relation jego
referat zostal zatytulowany No Education without Hesitation. Rozpo-
czyna si¢ on rozpoznaniem kanonicznej artykulacji koncepcji relacji
pedagogicznej Hermanna Nohla z 1933 roku. Biesta wyjasnia, ze
w swojej refleksji chce si¢ zblizy¢ do eksploracji tych aspektéw pro-
cesu edukacji i pedagogicznej praktyki, ktére odstaniaja zaki6cenia,
dystans i brak Iacznosci. Nie czyni tego z zamiarem obalenia idei
relacji pedagogicznej, ale wiaczenia momentéw zawahania do reflek-
sji nad edukacja, a w szczegdlnosei nad relacja pedagogiczng (Biesta
2012: 10).

Jak przypomina Friesen, przedmiotem zainteresowania Biesty jest
brak spéjnosci, alienacja, brak transparentnosci ,ja”, ktére powstaja
w relacji migdzy dorostym a dzieckiem (Friesen 2017: 153). Biesta
nie podwaza znaczenia relacji pedagogicznej jako takiej. Réwnoczes-
nie nie znajduje jednak rozwigzania w postulacie wigkszej uwaznosci
wychowawcy na do$wiadczenie dziecka ani w wigkszych wysiltkach,
by nie zatraci¢ siebie samego w empatycznej identyfikacji z wycho-
wankiem. Zamiast powtarzaé¢ gest inwersji, ktéra Nohl postrzegal
jako warunek wstepny relacji pedagogicznej, Biesta ustanawia wias-
ng, znaczacg inwersje. Wedlug niego — co réwniez sugeruja Lippitz
i English — doswiadczenie $wiata zycia wychowawcy nie moze by¢
po prostu ignorowane czy tlumione ze wzgledu na dziecko (Biesta
2012: 10).

Podmiotowos¢ dorostego staje si¢ istotna nie mimo czy na przekér
relacji pedagogicznej, ale wlasnie ze wzgledu na jej role w intencjo-
nalnej i pelnej uczué¢ wigzi z wychowankiem. Kluczowy moment tej
relacji, ktéry wskazuje Biesta, nie jest okreslony ani przez szacunek,
stuchanie lub przyjecie dziecka, ani przez prébe staniecia w miejscu
dziecka i przyjecia jego subiektywnej perspektywy. To moment, kté-
ry wysuwa na czolo wzajemno$¢ odniesieri podkreslanych wezesniej
przez Bollnowa. Biesta przypomina, ze dorosli, wychowawcy, nie-
uchronnie doswiadczajg bycia wezwanymi przez dzieci, przez ucz-
niéw. Uslysze¢ to, co dziecko méwi, w tym momencie nie tyle ozna-
cza by¢ aktywnym w stuchaniu i uznawaniu, ile by¢ pasywnym, co$
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otrzymywac. Biesta proponuje méwienie o dziecku w kategoriach
»bycia adresatem”. Stuchanie i uznanie mogg zosta¢ uznane za akty
dobroci (dobrej woli) — bycie adresatem odstania kierunek przeciwny.
Tu nawet nie chodzi o uznanie innego, ale raczej o uznanie, ze inny
zwraca si¢ do mnie. Staj¢ si¢ adresatem innego ludzkiego istnienia.
Jezeli zaktadamy tu jakikolwiek rodzaj uznania, jest ono skierowane
w strong ,ja’, nie strone innego (Biesta 2012: 6).

W owym byciu adresatem, w stawaniu si¢ odbiorca czego$, co
przynosi dziecko lub uczen, nie chodzi o to, ze nauczyciel jest pro-
szony, by rozpozna¢ to dziecko i jego wyzwanie, ale o to, by rozpoznal
samego siebie jako bedacego wezwanym. Wiasnie w tym momencie,
ktéry Biesta okresla terminem ,wahanie”, nauczyciel moze postrze-
gaé siebie samego jako podejmujacego dzialania, decydujacego
i wezwanego do dzialania. Czymkolwiek moze by¢ $wiat zywego
dos$wiadczenia lub podmiotowo$¢ dziecka, dorosty jest konfrontowa-
ny ze swoim wlasnym do$wiadczeniem i podmiotowoscia. Angazu-
jac si¢ w relacje z dzieckiem, dorosty zostaje ,wrzucony” z powrotem
w relacje z samym sobg. Réwnoczesnie jednak bardzo wazne jest, by
nie pojmowa¢ wspomnianej oscylacji literalnie (Friesen 2017: 153).
Moze to by¢ szczegdlnie widoczne w konkretnych uczuciach i ozna-
kach, w chwilowych lub powracajacych watpliwosciach i niepewnos-
ciach. Tego rodzaju uczucia, wahania i zaklécenia ze strony dorostego
sa konstytutywne dla relacji pedagogicznej jako odpowiedzialnosci
dorostego za $wiat zycia dziecka (Biesta 2012: 154).

Ta wlasnie $wiadomo$¢é wahari i zaklécenn otwiera mozliwos¢
odniesienia si¢ do tej formy krytyki koncepcii relacji pedagogicznej,
w ktérej gléwnym argumentem jest jej izolacja od szerszego konteks-
tu spotecznego i polityki, w ktérej jest ona umiejscowiona. W byciu
konfrontowanym przez 6w kontekst mozna wyraznie dostrzec,
ze wychowawca zostaje réwniez postawiony w konfrontacji z sobg
samym jako czlonkiem wadliwego, skazonego i kwestionowanego
$wiata dorostych. Aby méc by¢ zdolnym do odpowiadania dziecku,
do zywego reagowania na nie i brania za nie odpowiedzialnosci,
konieczne jest zatem, by by¢ podobnie odpowiedzialnym za samego
siebie. To za§ wymaga uwzglednienia znaczenia swojej zawodowej
lub rodzicielskiej roli, jak réwniez szerszych spolecznych i politycz-
nych wplywéw oraz czynnikéw, ktére nieustannie na nig rzutuja

(Biesta 2012: 154).
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Podsumowanie

W centrum problematyki relacji pedagogicznej wciaz pozosta-
je kwestia asymetrii w relacji mi¢dzy dzieckiem a dorostym, ktéra
nabiera szczegélnego charakteru etycznego. Majac to na uwadze,
warto na nowo odkrywaé dzi§ koncepcje pedagogicznej wspdlnoty.
Co jest fundamentem tworzenia tej wspdlnoty? Van Manen roz-
réznia mi¢dzy trzema powigzanymi ze sobg, ale réznymi pedago-
gicznymi fenomenami, ktére okreslaja pedagogiczne doswiadczenie
i pedagogiczne spotkanie, dzigki ktérym moze ono mie¢ miejsce. Jak
przypomina Saevi, trzeba pamietaé, ze pedagogiczna sytuacja, poje-
cie, ktére w procesie definiowania pedagogiki staje w centrum, nalezy
do konkretnego, specyficznego kontekstu. JesteSmy zawsze postawie-
ni w konkretnej sytuacji, ale tym, co wyréznia sytuacje pedagogiczng
wéréd innych, jest pedagogiczna intencja nauczyciela i sposéb, w jaki
w konkretnej sytuacji jest on ukierunkowany (kieruje si¢) na ucznia
(Saevi 2005: 16).

Chodzi o to, wskazuje Saevi, Ze nauczyciel widzi sytuacje, w ktérej
si¢ znajduje wraz z uczniem, w sposéb pedagogiczny, ktéry wyraznie
rézni si¢ od tego, jak postrzegaja ja inni dorosli. Pedagogiczna sytu-
acja ewoluuje i przejmuje pewne cechy, ktére ja wyrdzniaja ja spo-
§réd innych ludzkich relacji. Zasadnicza, najwazniejsza cechg relacji
pedagogicznej, ktéra w istocie tworzy jej pedagogiczny charakter,
jest uwaga, jaka nauczyciel kieruje w strong bycia i stawania si¢ ucz-
nia, dzi¢ki czemu zamierza on rozpozna¢ co jest w poszczegélnych
wymiarach ludzkiego rozwoju dobre dla ucznia (Saevi 2005: 16).

Aby mogta si¢ ona sta¢ prawdziwg relacja, uczen powinien odpo-
wiada¢ na intencje nauczyciela. Relacja pedagogiczna — przypomina
Saevi — jest triadyczna. Uczen i nauczyciel razem koncentrujg si¢ na
konkretnym materiale przedmiotowym i $wiecie, w ktérych zacho-
dzg istotne dla nich w danym momencie procesy. Niczego to nie
zmienia jesli chodzi o osobowg jako$¢ tej relacji. Nauczyciel nie tylko
przekazuje zaséb wiedzy uczniowi, ale w jakimsg sensie ucielesnia to,
czego uczy. Jest tym, czego uczy. Oczekuje si¢ od nauczyciela, ze wie
jakie dzialanie bedzie najbardziej odpowiednie dla ucznia w danej
sytuacji. To, w jaki sposéb nauczyciel dziala, bedzie wspieraé lub tez
hamowa¢ powstawanie tego, co Van Manen nazywa pedagogicznym
momentem. W kazdej sytuacji nauczyciel musi pokaza¢ w dzialaniu
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w relacji z konkretnym dzieckiem co jest wlasnie dla niego dobre
i wykluczy¢ to, co dobre nie jest (Saevi 2005: 16-17).

Warto zwréci¢ uwage na rozumienie rozwijanej przez Saevi kate-
gorii ,,pedagogicznego widzenia”. Co to znaczy ,widzie¢ pedagogicz-
nie”? Wskazuje ona, ze chodzi o rozumienie i do§wiadczenie ucznia
w zgodzie z okreslonymi wyznacznikami pedagogicznych i etycznych
standardéw. Widzie¢ ucznia pedagogicznie, oznacza stuzy¢ dobru
i by¢ ukierunkowanym w strone rozumienia pedagogicznego dobra
whasnych lub cudzych dzialan z szacunkiem dla zycia tego konkret-
nego dziecka. Podejmowany przez nauczyciela wysilek, by w takim
wlasnie sensie (pedagogicznie) widzie¢ dziecko, jest jego gtéwnym
wyzwaniem. Tak rozumiane pedagogiczne widzenie jest niedoscig-
nionym celem ze wzgledu na zlozonosé i nieprzewidywalnosé relacji
pedagogicznej. Widzie¢ pedagogicznymi oczami, to znaczy prak-
tykowaé pedagogike jako takg droge bycia i dzialania, ktéra bedzie
podazaé w strone ucznia czy podopiecznego, intencjonalnie kierujac
sie w stron¢ pomocy, opieki, wspierania jego czy jej osobowego i edu-
kacyjnego wzrostu (Saevi 2005: 17).

Praktyka pedagogiczna winna si¢ cechowaé poczuciem wigzi,
winna zmierza¢ do tworzenia wspélnoty. Tak rozumiana praktyka
pedagogiczna jest ukryta w relacji, rozumiana jest jako osobowe, nor-
matywne, asymetryczne i odpowiedzialne spotkanie mi¢dzy nauczy-
cielem a uczniem. Jest postrzegana jako forma wspdlnoty, bycia
razem, wspéldziatania, ktére umozliwia zaistnienie, wejscie w $wiat
ludzkiego i edukacyjnego potencjatu ucznia. Nauczyciel nie stanie si¢
nim naprawde bez przyzwolenia ucznia (Saevi 2005: 17).

To poczucie wspélnoty wyraznie nawigzuje do kwestii asyme-
trii i wzajemnoséci w relacji pedagogicznej Jak wskazuje Carina
Henriksson, relacje pedagogiczng mozna opisa¢ jako wzajemng i —
w tym samym czasie — asymetryczng. To nauczyciel bierze odpo-
wiedzialno$¢ za wzrastanie osoby powierzonej jego opiece. Wie-
dzie¢ o tej odpowiedzialnosci, uczy¢ si¢ o niej, nie jest tym samym,
co doswiadczac jej w praktyce i jest czyms$ zupelnie innym od jej
autentycznego przezywania. Praktykowanie i przezywanie odpo-
wiedzialnosci to troska o to, by kazde dziecko znajdujace si¢ pod
opieka dorostego moglo doswiadcza¢ owocéw owej swiadomosci,
ze dobra praktyka pedagogiczna jest wzajemnym rozpoznaniem,
wzajemng identyfikacja, lecz zawsze majaca charakter asymetryczny,
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bo podejmowany przez podmioty stojace na nieréwnych pozycjach
(Henriksson 2012: 119).

Dobra praktyka pedagogiczna zawsze wskazuje na ruch w kie-
runku ,zawieszenia”, przekroczenia tej nieréwnosci, pokonania barier,
ktére mogg si¢ rodzi¢. Pasja i motywacja nie powstaja w tej relacji
(Henriksson 2012: 119). To sama relacja pedagogiczna jest motywa-
cja i pasja tejze praktyki.
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|dea ,,potrojnego nauczyciela”
w wychowaniu do twdrczego Zycia

The Concept of the “Triple Teacher” in Education
for a Creative Life

ABSTRACT

This article aims to present the concept of the “Triple Teacher”, au-
thored by Zbigniew Marek and Anna Walulik, in the context of ed-
ucating for a creative life. The focus of the research is a model of
education for a creative life, based on empirical studies investigating
the relationship between religiosity and creative behaviors. The find-
ings suggest that educational efforts should not be limited to shaping
specific behaviors alone. This does not imply abandoning tradition-
al educational practices, but rather calls for a shift in pedagogical
thinking and action—referred to as educating for a creative life,
which requires not so much cultivating creative behaviors as turning
one’s life into a “masterpiece of art” (John Paul Il).

The concept of the “Triple Teacher” illustrates this approach, which
encompasses the relationships between the External Teacher, the In-
ternal Teacher, and the Transcendent Teacher. In Christianity, the per-
sonal God is understood as Transcendent Teacher. The roles of these
teachers overlap, complement, and interpenetrate each other. While
their boundaries can be difficult to define precisely, they become
clearly evident in the process of interpreting educational situations
based on a personalistic concept of education. Each of these roles is
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important for educating individuals to navigate postmodernity and to

live a creative life.

ABSTRAKT

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie idei ,,potréjnego nauczyciela”,
autorstwa Zbigniewa Marka i Anny Walulik, w procesie wychowania do
twérczego zycia. Przedmiotem prezentowanych badan jest model wy-
chowania do twérczego zycia opracowany na podstawie badan em-
pirycznych zwiqzku pomiedzy religijnosciq i zachowaniami twérczymi.
Wynika z nich, ze dziatania wychowawcze nie mogq sie ograniczad
jedynie do ksztattowania konkretnych zachowan. Nie oznacza to, ze
nie nalezy prowadzi¢ tradycyjnie rozumianych proceséw wychowania.
Konieczna jest jednak zmiana pedagogicznego myslenia i dziatania,
ktérq okreslono mianem wychowania do twérczego zycia. Wymaga to
nie tyle ksztattowania zachowan twérczych, co uczynienia ze swojego
zycia ,,arcydzieta sztuki” (Jan Pawet Il).

Tego rodzaju podejicie ilustruje m.in. idea ,potréjnego nauczyciela”.
Dotyczy ona relacji nauczycielskich miedzy Nauczycielem Zewnetrz-
nym, Wewnetrznym i Transcendentnym. W przypadku chrzescijanstwa
Nauczycielem Transcendentnym jest Bég osobowy. Role poszczegdlnych
nauczycieli zachodzq na siebie, wzajemnie sie uzupefiajq i przenika-
ja. Chociaz trudno jednoznacznie uchwyci¢ ich granice, to jednoczesnie
sq one wyraznie zauwazalne w procesie interpretacji sytuacji wycho-
wawczych opartych na personalistycznej koncepcji wychowania. Rola
kazdego z nich jest istotna dla wychowania do zycia w ponowoczesno-
$ci oraz do wychowania do twérczego zycia.

Wprowadzenie

Dos$wiadczenia pedagogéw-praktykéw pokazuja szereg wyzwan,
przed ktérymi staja dzisiaj zaréwno wychowawcy, jak i wychowan-
kowie. Coraz wigcej rodzicéw nie radzi sobie ze swoimi dzieémi.
Coraz czgdciej dzieci i mlodziez ,bojg” si¢ chodzi¢ do szkoly i coraz
rzadziej mozna spotkaé nauczycieli zadowolonych ze swojej pracy’.

1 Sa to wnioski z przeprowadzonych przeze mnie badari empirycznych, ktére
nie byly odrebnym projektem badawczym, ale stanowia cze¢$¢ mojej pracy
jako pedagoga szkolnego. Analizie poddalam dane zastane: sprawozdania
przygotowywane na koniec kazdego roku szkolnego przez psychologa i peda-

gogéw 1 szkolnych, zawierajace dane na temat liczby uczniéw, nauczycieli
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Obserwacja probleméw mlodziezy, jej lekowosci, depresyjnosci ( Jecz-
minska 2024), niecheci do nauki — wszystko to motywuje do poszu-
kiwania innych niz powszechnie dominujace strategie wychowawcze.
Pokrywa si¢ to z wnioskami wyprowadzonymi z empirycznych badan
nad religijnoscia i tworczoscig mlodych dorostych (Pastawska-Sme-
der, Walulik 2024). Statystyczna analiza i interpretacja uzyskanych
danych pozwalaja postawic tezg, ze fundamentem udanych proceséw
edukacyjnych, a zwlaszcza wychowawczych, jest personalistyczna
relacja miedzy podmiotami wychowania. Personalistyczne podejscie
w wychowaniu bazuje na zasadzie jednorodnosci ludzkiego poznania,
ktérego podstawowg cechg jest dochodzenie do prawdy. Pedagogika
personalistyczna, bedac teorig krytyczng wobec klasycznej pedagogi-
ki i praktyki wychowawczej, jako gtéwny postulat przyjmuje obrone
praw i godnosci ludzkiej. Odwoluje si¢ do podmiotéw wychowania,
a nie przedmiotéw. Przyjmuje, ze podmiotem wychowania jest osoba,
a skutkiem tego procesu jest nie tyle ideal doskonalego cztowieka, co
lepsze zrozumienie caloksztattu zjawisk i uwarunkowan konkretnej
osoby. Personalistyczne podejscie do wychowania jest tez zabezpie-
czeniem przed pokusa jego ideologizacji (Kieres 2016). Pedagogi-
ka personalistyczna, uwzgledniajac w swoich badaniach istotowos¢
osoby, uwarunkowania egzystencjalne, spoteczno-historyczne i kul-
turowe, nieustannie poszukuje adekwatnych odpowiedzi nie tylko
w sferze teoretycznej, ale réwniez w obszarze praktycznych dziatan
wychowawczych (Nowak 2019). W tym znaczeniu personalistyczne
podejscie do wychowania nie podlega kryzysowi, poniewaz centrum
jego odniesient stanowi wiedza o czlowieku.

Personalistyczne myslenie i dzialanie odnoszace si¢ do relacji mie-
dzy podmiotami wychowania okreslone zostaly mianem wychowania
do twérczego zycia, czyli takiego, ktére bedzie mozna uznaé za spel-
nione i szczesliwe. Ksztaltowaniu tych relacji w praktyce wychowaw-
czej moze stuzy¢ ,Model wychowania do twérczego zycia” opraco-
wany dzigki odkryciu moderacyjnego, mediacyjnego i synergicznego
charakteru zwigzkéw pomiedzy religijnoscia personalng i zachowa-

niami twérezymi (Pastawska-Smeder, Walulik 2024: 206-216).

i rodzicéw objetych pomoca psychologiczno-pedagogiczna, powodéw obje-
cia t3 pomocg oraz sposob6éw i form jej udzielenia. W latach 2020-2024
zostalo nig objetych 900 uczniéw.
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Teoretyczne podstawy opracowania Modelu wychowania
do tworczego Zycia

Podstawa teoretyczng modelu jest pedagogika towarzyszenia
(Marek 2017) oraz psychologia twoérczosci (Necka 2001; Popek
2001; Strzatecki 2003).

Myslenie w kategoriach pedagogiki towarzyszenia polega na iden-
tyfikacji i opisaniu wspélobecnosci podmiotéw procesu wychowania.
Jej wartos¢ wyraza si¢ réwniez w tym, ze odwoluje si¢ ona do spraw-
dzonych przez cztery wieki koncepcji wychowania, budowanych na
fundamencie ¢wiczeri duchowych $w. Ignacego z Loyoly (Marek,
Walulik 2022). Istota tradycji towarzyszenia wychowawczego zwia-
zana jest ze szczegblnym postrzeganiem godnosci osoby i dowar-
to$ciowaniem podmiotowosci obydwu stron procesu wychowania.
W pedagogice towarzyszenia wychowawczego w sposéb szczegdlny
prezentuje si¢ osobe wychowawcy jako podmiot towarzyszacy dru-
giemu podmiotowi — wychowankowi. Relacja ta oparta jest na zaufa-
niu miedzy osobami, dwoma podmiotami jednej relacji. Zadaniem
wychowawcy bedacego osobg towarzyszacg wychowankowi jest roz-
poznawanie kontekstéw, w ktérych zyje wychowanek i gromadzo-
nych przez niego doswiadczen, niesienie pomocy w dokonywaniu
refleksji, podejmowaniu dzialai i dokonywaniu ich oceny. Persona-
listyczny charakter relacji szczegdlnie wyraza si¢ w docenieniu wol-
nosci, godnosci i autonomii kazdej osoby. Pedagogika towarzyszenia
zaklada wspdlne realizowanie idei cura personalis, ktéra podkresla
wage troski, jakg nalezy obejmowac kazda osobg, oraz zasady magis,
czyli pragna¢ wiecej (Marek 2017: 292-295). Tak rozumiane towa-
rzyszenie moze by¢ interpretowane jako metafora wspélnej drogi
prowadzacej do osiagnigcia wyznaczonego celu (Walulik 2024).

Druga kategorig stanowigca podstawe teoretyczng Modelu
wychowania do twdérczego zycia jest twérczos$¢. Klasyczna definicja
twérczosci, ktéra jest powielana, modyfikowana przez badaczy réz-
nych dziedzin, poczawszy od filozofii, poprzez ide¢ estetyki i teorii
sztuki, a skoficzywszy na ekonomii, posiada staly komponent zna-
czeniowy, ktérego zakres wyznacza triada: twérca — proces twérczy —
dzielo. Elementy te budujg kategori¢ twérczoséci okreslang mianem
scztery P” (Person, Process, Product, Press). Przy czym niekt6rzy bada-
cze uwazajg, ze jednym ,P” powinna by¢ ,perswazja” czy ,potencjal”
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(Kaufman 2011: 29), a inni zwracaja uwage na czynniki moderujace
tworczg postawe, takie jak: nowos¢, wartosé, srodowisko (Necka 2001:
13-14). Twérczoéé jako kategoria badawcza wymaga dopowiedzenia
poprzez tresé, jaka kryje si¢ za terminami: kreatywno$é, innowacyj-
no$¢, nowatorstwo, zwlaszcza w odniesieniu do zachowari twérezych
(Popek 2016: 17). Przejawiaja si¢ one w nowatorskim podejsciu do
$wiata, odwadze znajdowania nowych, skutecznych rozwiazan, prze-
ciwstawianiu si¢ stereotypom. Cechuje je nonkonformizm i myslenie
heurystyczne oraz aprobata zycia, sita ego, wewnetrzna sterownosc,
samorealizacja, gietkos¢ struktur poznawczych (Popek 2000, Strza-
tecki 2003: 83). Zachowania twércze sa sktadowa postawy twérezej,
a ta stanowi wypadkows sily zdolnosci intelektualnych oraz cech
osobowosciowych (Stasiakiewicz 1999: 65).

Cechy opisujace zachowania czy nawet postawy tworcze nie
wyczerpujg tresci tytulowej kategorii, jaka jest wychowanie do twér-
czego zycia. Wychowanie do twérczego zycia jest ztozona interak-
c¢ja ,miedzy” i ,w” obrebie relacji wychowawczych oraz zwiazkéw
przyczynowo-skutkowych zachodzacych w przestrzeni temporalne;.
Jego celem jest rozwijanie myslenia i dzialania ukierunkowanego na
,budzenie tego, co ludzkie w cztowieku” (Grzegorzewska 2002: 131),
czyli uczynienie ze swojego zycia ,arcydziela sztuki” (Jan Pawet II
1999: nr 2). Dostrzezono, ze znaczace miejsce w tym procesie zajmu-
je idea ,Potréjnego Nauczyciela” (Walulik, Marek 2020b: 63).

Latozenia metodologiczne badai nad Modelem wychowania
do twérczego Zycia

Model wychowania do twérczego zycia, w ktérym istotng role pet-
ni relacja pomigdzy podmiotami wychowania, zostal skonstruowany
jako efekt refleksji nad wynikami badan empirycznych o charakte-
rze eksploracyjnym. Badaniami objeto kobiety i mezezyzn w okresie
wezesnej doroslosci — studentéw trzeciego i czwartego roku czte-
rech uczelni krakowskich. Analizie poddano dane z kwestionariuszy
uzyskanych od 180 os6b: 74 kobiet i 106 me¢zczyzn studiujacych na
réznych kierunkach (kobiety studiujace wokalistyke — 31 i towaro-
znawstwo — 43 oraz mezczyzn studiujgcych kulturoznawstwo — 34
i telekomunikacje — 72).
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Dane do analiz zgromadzono za pomocg nast¢pujacych narze-
dzi badawczych: Kwestionariusza Twérczego Zachowania (KANH),
autorstwa Stanistawa Popka, ktéry bada konformizm i nonkonfor-
mizm oraz zachowania heurystyczne i algorytmiczne (Bernacka,
Popek, Gierczyk 2016); Skali Religijnosci Personalnej (SRP), autor-
stwa Romualda Jaworskiego, badajacej wiare, moralno$¢, praktyki
religijne, self religijny (Jaworski 1998, 2001); Kwestionariusza Stylu
Twoérczego Zachowania (STZ), autorstwa Andrzeja Strzateckiego,
diagnozujacego zachowania twércze okreslane przez takie skale, jak:
aprobata zycia, sila ego, samorealizacja, gictko$¢ struktur poznaw-
czych, wewnetrzna sterownos¢ (Strzatecki 2001); Skali Wzajemnych
Odniesien (SWO), bedacej konstrukeja wlasna, opisujaca stosunek
do siebie, innych oraz do Boga i Kwestionariusza Psychopedagogicz-
ne Aspekty Twérczosci (PAT), réwniez bedacego konstrukeja wias-
ng, badajacego otwarto$¢ na nowe idee i pomysty, dazenie do tworze-
nia rozwigzan oryginalnych, partycypacje i uczestniczenie w kulturze
i sztuce, dzielenie si¢ dobrymi pomystami i praktykami, dazenie do
poprawiania codziennosci (Pastawska-Smeder, Walulik 2024).

Przedmiotem badar byly obszary aktywnosci mtodego dorostego
wyznaczane przez dwie kategorie: religijnos¢ i zachowania twércze.
Udzial mlodych dorostych w badaniach jest o tyle istotny, ze dziela
si¢ oni swoja perspektywa juz jako osoby doroste i majace jednoczes-
nie w pamigci doswiadczenia dziecinistwa i adolescencji. Ich perspek-
tywa wychowania do twérczego zycia jest jednocze$nie $wieza i prze-
myslana. Wyniki przeprowadzonych badari pokazaty, ze dla mtodych
ludzi jednym z najistotniejszych elementéw wychowania jest bycie
w wielokontekstowej intra- i interpersonalnej relacji, w tym réwniez
relacji transcendentne;j.

Kategoria religijnosci rozpatrywana byla z perspektywy chrzes-
cijafistwa, a zachowania twércze odnosza si¢ do postrzegania siebie
na dwéch kontinuach: konformizm wersus nonkonformizm oraz
zachowania algorytmiczne wversus zachowania heurystyczne. Zwigz-
ki zachodzace pomigdzy zmiennymi w obszarze religijnosci i twoér-
czosci maja charakter dynamiczny i moga tworzy¢ pewng strategic
realizacji siebie i odnajdywania swojego miejsca w $wiecie. Skon-
struowany model stanowi konsekwencje realizacji celu teoretycznego
(Pastawska-Smeder, Walulik 2024: 129). Moze on stanowi¢ baze do
wypracowania spéjnej koncepcji wychowania do twérczego zycia.
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Model wychowania do twoérczego zycia prezentuje triadyczne
ujecie procesu wychowania oparte na potréjnym wymiarze pedeuto-
logicznym: ,Potréjny Nauczyciel”, potréjna ontologia temporalna
(Chronos, Kairos, Aion) i potréjna struktura zwigzkéw przyczyno-
wo-skutkowych (oddziatywania bezposrednie, mediacyjne i modera-
cyjne). Wychowanie do twérczego zycia jawi si¢ w nim jako ztozona
interakcja ,migdzy” i ,w” obrebie tych proceséw (zob. Ryc. 1)

Ryc. 1. Model wychowania do twérczego zycia
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Zrédto: opracowanie wiasne.

W niniejszym artykule jest omawiana tylko jedna ze skladowych
tego modelu, jaka jest idea potréjnego nauczyciela w wychowaniu.
Refleksja nad miejscem potréjnego nauczyciela wnosi nows jako$¢ do
pedagogicznego myslenia i dzialania, ale badania prowadzone w tym
zakresie napotykajg na liczne wyzwania zwigzane z subiektywnoscia,
trudnosciami metodologicznymi, koniecznoécia dlugoterminowych
obserwacji oraz dynamicznie zmieniajaca si¢ rzeczywisto$cia spolecz-
na. Koncepcja potréjnego nauczyciela, ktéra obejmuje nauczyciela

2 Szerzej na temat idei modelu ijego skladowych w: Pastawska-Smeder,
Walulik (2024).
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bezposredniego (wlasng osob¢ nazywana w Modelu wychowania do
twérczego zycia Nauczycielem Wewnetrznym i oznaczonym na Ryc.
1 - N1), nauczyciela posredniego (réwiesnikéw i innych dorostych —
nazwanych w modelu Nauczycielem Zewngtrznym i oznaczonym na
Ryc. 1 — N2) oraz nauczyciela transcendentnego (wartosci duchowe
i moralne, B6g — nazwane w modelu Nauczycielem Transcenden-
tnym i oznaczonym na Ryc. 1 — N3 ), jest skomplikowana i moze
by¢ réznie interpretowana przez badaczy i uczestnikéw badan. Réw-
niez wychowanie jest procesem silnie subiektywnym, a indywidualne
doswiadczenia wychowawcze moga réznié si¢ znaczgaco, co utrudnia
tworzenie jednolitej, obiektywnej miary skutecznosci wychowania
opartego na tej koncepcji. Co wiecej, operacjonalizacja zmiennej
yzycie tworcze” jest nie lada wyzwaniem z uwagi na wielowymiaro-
wosé¢ tego terminu. Analiza jakosci relacji migdzy réznymi typami
nauczycieli (bezposrednimi, posrednimi i transcendentnymi) oraz ich
wplyw na wychowanie wymaga skomplikowanych narzedzi badaw-
czych, ktére mogg nie by¢ dostepne lub nie w petni rozwinigte. Takze
dobér odpowiedniej préby badawczej moze by¢ utrudniony. Koncep-
cja potréjnego nauczyciela moze by¢ réznie realizowana w poszcze-
golnych kontekstach kulturowych i spolecznych, a préba powinna
by¢ zréznicowana, aby odzwierciedla¢ réznorodnos$¢ doswiadczen
wychowawczych. Wiaze si¢ z tym dlugoterminowos$é samego pro-
cesu badawczego, gdyz skutecznosé wychowania do twérczego zycia
moze wymaga¢ badan longitudinalnych, aby zaobserwowaé pelny
wplyw wychowania na rozwéj potencjalu osoby. Krétkoterminowe
badania moga nie oddawaé w pelni efektéw wychowawczych. Pomiar
ich wplywu na wychowanie moze by¢ trudny do jednoznacznego
okreslenia i wymaga zaawansowanych metod statystycznych. Poza
tym przygotowanie do zycia w przyszlosci, ktéra nie jest jeszcze
znana, wymaga elastycznosci i zdolnosci do adaptacji, co stanowi
wyzwanie badawcze w kontekscie oceny skutecznosci stosowanych
strategii wychowawczych.

Rozwazenie tych ograniczeri moze si¢ przyczynic¢ do bardziej pre-
cyzyjnego planowania przysztych badan i lepszego zrozumienia tego
zlozonego procesu wychowawczego. Ograniczenia te sugeruja, ze
chociaz badania ilosciowe pozwolity na stworzenie matrycy do skon-
struowania modelu wychowania do twérczego zycia, to interpretacja
poszczegdlnych jego elementéw wymaga zastosowania jako$ciowe;
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strategii badani. Stad tez w opisie roli potréjnego nauczyciela w pro-
cesie wychowania do twdrczego Zycia zastosowane zostaly zasady
hermeneutyki rozumianej jako odkrywanie sensu, a sama interpreta-
cja to ciag etapéw kroczacych po spirali, gdzie rozumienie najpierw
skupia si¢ na prostych strukturach, przechodzac stopniowo do coraz
wyzszych. Jest to niekoriczaca si¢ wedréwka i szukanie odpowiedzi
na postawione problemy (Szulakiewicz 2004: 74).

Tworcze zycie

Biorac pod uwage ztozonos¢, wielokontekstowos¢ rozumienia ter-
minéw twérezos¢ 1 wychowanie, w refleksji nad obecnoscia ,potrdj-
nego nauczyciela” w procesach wychowania do twérczego zycia nie
mozna ograniczy¢ twérczego zycia jedynie do zachowan twérezych.
Tres¢ zawarta w tym terminie metaforycznie opisuje Jan Pawet II
w Liscie do artystow: ,Zadaniem kazdego czlowieka jest by¢ twor-
cg wlasnego zycia: czlowiek ma uczyni¢ z niego arcydzielo sztuki”
(Jan Pawet 11 1999: nr 2). Papiez zwraca uwagg na twérczy charakter
zycia kazdej osoby. Oznacza to, ze dgzenie do twérczego zycia posia-
da wymiar egalitarny.

Kierunek myslenia o twérczosci dostepnej kazdemu cztowiekowi
stanowi dzisiaj wyzwanie dla procesu wychowania. Oczywiste jest,
ze nie ma mozliwosci, by przygotowaé czlowieka raz na zawsze do
realizacji wszystkich zadan, jakie czekaja go w przyszlosci, co wig-
cej, w gwaltownie zmieniajacej si¢ ponowoczesnosci trudno je nawet
okresli¢ czy przewidzie¢. Zatem koniecznoscig staje si¢ poszukiwanie
drég, ktére uksztattujag w ludziach myslenie o potrzebie twérczego
zycia, czyli takiego, ktére bedzie mozna uznad za spelnione i szcze$-
liwe. Abraham Maslow szukal odpowiedzi na pytanie, jak nauczy¢
ludzi, by chcieli dobrze zy¢? Dobre zycie wedlug niego to takie, kt6-
re bedzie mozna uznaé za spelnione i szczesliwe (Maslow 2013).
Tego pragnienia czlowieka nie s3 w stanie zaspokoi¢ jedynie dobra
materialne czy promowany przez ponowoczesno$¢ konsumpcjonizm,
uznaniowo$¢ prawdy badz tez wirtualna przestrzeri. Dlatego waz-
ne jest zwrécenie uwagi w wychowaniu na procesy i czynniki, ktére
sprzyjaja twérczemu Zyciu.

Twoércze zycie jest celem, do ktérego ma prowadzi¢ wychowanie
w proponowanym modelu. Warunkiem sine qua non twérczego zycia
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s3 samoobserwacja i autorefleksja. Samoobserwacja poprzedza auto-
refleksje. Tworceze Zycie realizuje si¢ w codziennosci, ktéra wyznaczo-
na jest przez czas rozumiany jako Chronos, Kairos i Aion. Chronos
jest najbardziej zblizony do czasu fizycznego, obejmuje sekwencyj-
ne wydarzenia, w nim zawiera si¢ to, co obiektywne — zewnetrzne;
Kairos odkrywa znaczenie tych wydarzen, a Aion uswiadamia osta-
teczny cel zycia zwigzany z potrzeba i zdolnoscia przekraczania tego,
co materialne — perspektywe eschatologiczng (Marek, Walulik 2019:
79-142).

W wychowaniu do twérczego zycia istotng role odgrywaja korek-
ty/sprz¢zenia zwrotne. Korekty stuzg wychowaniu, prowadzac do
samowychowania w trzech aspektach: korygowania uchybien lub
bledéw, optymalizacji dotychczasowej strategii wychowania, wyzna-
czania nowych kierunkéw dziatania. Jednak w procesie wychowania
do twérczego zycia istotne sg réznorodne relacje miedzy podmiotami
biorgcymi w nim udzial. Szczegélne znaczenie przypada relacji mie-
dzy trzema nauczycielami. Jest ona osadzona w szerokiej perspekty-
wie temporalnej, ontologicznej i pedeutologicznej. Te relacje przyj-
muja wieloraki charakter: mediacyjny, moderacyjny i synergiczny.

Idea potrdjnego nauczyciela w modelu wychowania
do tworczego Zycia

Pierwszym nauczycielem jest Nauczyciel Wewnetrzny, czy-
li wlasna osoba, ktéra staje si¢ nauczycielem samego siebie. Kolej-
ny to Nauczyciel Zewnetrzny, czyli ten, ktéry instytucjonalnie, ale
tez (a moze przede wszystkim) sporadycznie, okazjonalnie, w spo-
séb zaplanowany lub niezaplanowany uczestniczy w jakikolwiek
sposéb w dzialaniach bezposrednich na rzecz ksztalcenia i wycho-
wania. Trzecim nauczycielem jest nauczyciel Transcendentny —
wykraczajacy poza zmyslowe poznanie Nauczyciela Wewnetrznego
i Zewnetrznego.

Nauczyciel Wewnetrzny reprezentuje specyficzny zestaw cech
osobowych, kulturowych i antropologicznych, ktére umozliwiaja
czlowiekowi uczenie si¢, przeprowadzanie proceséw indukeyjnych
i dedukcyjnych, akumulacje doswiadczeri oraz umiejetnosé rozréz-
niania miedzy prawda a falszem. Ten aspekt jest warto$ciowany
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aksjologicznie dzigki obecnosci sumienia i zdolnosci interpreta-
cji wlasnych intuicji (Marek 2005: 89-116). Charakteryzuje si¢ on
zaréwno prywatng samos$wiadomoscig, czyli swiadomoscia wlasnej
tozsamosci i doswiadczen, jak i publiczng samo$wiadomoscig, odno-
szacy si¢ do percepcji wlasnej osoby przez innych (Crisp, Turner
2009: 30). Nauczyciel Wewngtrzny obejmuje réwniez system nor-
matywnych przekonan, cz¢sto zwigzanych z fragmentarycznymi lub
kompleksowymi systemami spolecznymi. Gleboko zakorzeniony
jest w sumieniu i etycznych intuicjach, ktére kieruja si¢ kategoria-
mi dobra, prawdy i pigkna. Dziatanie Nauczyciela Wewnetrznego,
bedacego zaréwno uczniem, jak i nauczycielem, wiaze si¢ z trwale
uksztaltowanymi przekonaniami z wezesniejszych etapéw edukacji.
Doswiadczenie Nauczyciela Wewnetrznego odbywa si¢ w perspekty-
wie introspekeji. Przekonania o stusznosci wlasnych sadéw sg czesto
nacechowane niekwestionowanym przekonaniem o ich prawdziwo-
$ci. Nauczyciel Wewnetrzny uczy si¢ przez cale zycie, czerpiac wie-
dz¢ zaréwno z wlasnych doswiadezer, jak i od innych nauczycieli.
Moze si¢ on wydawaé wielowymiarowy przez niesp6jnosé i konflik-
ty wewnetrzne, co moze byé efektem przyswajania zewnetrznych
wplywéw.

Wymienione cechy sg réwniez istotne w kontekscie drugiego typu
nauczyciela w tym modelu — Nauczyciela Zewnetrznego. Interpreta-
cja Nauczyciela Zewnetrznego przekracza tradycyjne postrzeganie
nauczyciela jako wykwalifikowanego specjalisty o kompetencjach
dydaktyczno-wychowawczych, ktéry przekazuje wiedze i jest uzna-
wany za autorytet i wzér do nasladowania. Jego rola moze by¢ pel-
niona przez rodzica, nauczyciela szkolnego, wychowawce, mentora,
przyjaciela czy przypadkowo spotkang osobe, ktérych wplyw otwiera
nowe perspektywy na samopoznanie. Nauczyciel w instytucji stosuje
réznorodne metody pedagogiczne, dostosowujac je do swojego poten-
cjatu i mozliwosci rozwojowych wychowanka. Nauczyciele pracujacy
w systemie edukacyjnym wprowadzaja rézne podejscia pedagogicz-
ne. Ci z bogatg historig zawodowg i wysokimi umiej¢tnosciami moga
by¢ liderami dla mltodziezy. Tymczasem nauczyciele, ktérzy skupia-
ja si¢ tylko na formalnych aspektach nauczania bez odpowiednich
kompetencji, majg ograniczony wplyw na wychowanie mtodych oséb.
Nauczyciel Zewngtrzny, podobnie jak Nauczyciel Wewnetrzny, moze
przyjmowac rézne postaci: od tych kompetentnych i kreatywnych, po
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mniej skuteczne i sztywne, a jego rola nie ogranicza si¢ tylko do ram
instytucji. Nauczyciel Zewnegtrzny jest takze ciagle rozwijajacym sie
nauczycielem, ktéry dazy do osiagnigcia dojrzalosci. Relacja miedzy
Nauczycielem Zewngtrznym a wychowankiem charakteryzuje si¢
otwartoécig i troska, skupiajac si¢ na rozwijaniu pozadanych cech
w wychowanku.

Nauczyciel Zewnetrzny odgrywa dwoistg role: z jednej strony jest
zaangazowany w proces wychowania, wspierajac rozwdj twérczego
zycia, z drugiej strony przekracza stereotypy, by rozpozna¢ sprzyjajace
badZ zagrazajace wychowaniu czynniki, ktére z bliska s3 niewidocz-
ne. W relacji z Nauczycielem Zewngtrznym uczestniczga dwie strony:
wychowanek oraz nauczyciel/mistrz. Ta interakcja jest samoregulu-
jaca sie i nie ogranicza si¢ tylko do zewngtrznie narzuconych dziatan
przez nauczyciela. Wychowanek moze dostosowywaé droge, ktérg
postepuje do twérczego zycia. Istnienie moderatoréw i mediatoréw
w tej relacji znacznie poszerza mozliwo$ci wychowawcze w kierunku
zycia twoérczego. Nauczyciel/mistrz jest $wiadkiem réznych inter-
akcji bezposrednich, mediacyjnych i moderacyjnych. Obserwujac je
i wyciaggajac wnioski, moze inicjowac i stosowaé wybrane interwen-
cje edukacyjne. Jego zaangazowanie w proces edukacji do twoércze-
go zycia jest tak istotne dla obu stron, ze dynamiczna i ewoluujaca
relacja miedzy wychowawcg a wychowankiem odpowiada kryte-
riom dziatalnosci tworczej, niezaleznie od zewngtrznych warunkéw.
Wychowanek bazuje na doswiadczeniu i wiedzy nauczyciela/mistrza.
Kluczowym elementem w edukacji do twérczego zycia jest przyklad
nauczyciela/mistrza, ktéry przez swoje zycie i pracg stanowi $wiade-
ctwo wlasnie takiego zycia (Marek, Walulik 2019).

Role nauczyciela/mistrza w omawianym modelu mozna opisa¢
jako arene, na ktérej dochodzi do interakeji bezposrednich, media-
cyjnych oraz moderacyjnych. W niniejszym artykule podejscie do
terminu ,mediacja” rozszerza jego konwencjonalne rozumienie jako
techniki rozwigzywania konfliktéw. Przyjmuje si¢ tu glebsze, etymo-
logiczne znaczenie mediacji, pochodzace od laciriskiego czasownika
mediare, ktory oznacza samg czynno$¢ posredniczenia. Mediacja jest
zatem dzialaniem pelnigcym role posredniczaca. Nalezy podkresli¢,
ze dla skutecznego posrednictwa niezbedne jest istnienie co najmniej
dwéch grup, pomiegdzy ktérymi wystepuje mediator z umiejetnos-
cig mediacji. W kontekscie spolecznym, szczegélnie w wychowaniu,
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funkcja mediacji jest kluczowym elementem, ktéry wzbogaca bez-
posrednie oddziatywania pedagogiczne o aspekty kontekstowe. Inng
znaczgcy role pelni moderacja. Pierwotne znaczenie stowa ,mode-
racja” dotyczy umiarkowania i wstrzemiezliwosci, za$ ,moderator”
i ,moderant” to osoby pelnigce funkcje¢ tagodzaca, jednoczaca lub
rozjemczg. Kolejne znaczenia terminu obejmujg takie role, jak: inter-
went, spowalniacz, negocjator, arbiter, sedzia i rozjemca, cho¢ zadne
z nich nie oddaje pelni pedagogicznego znaczenia moderacji. Podob-
nie jak w przypadku mediacji, konieczno$¢ moderacji wynika z ist-
nienia dwéch grup w okreslonej relacji, gdzie moderator ma wplyw
na jedng ze stron, wzmacniajac lub ostabiajac te relacje. Relacje mig-
dzyludzkie obfitujg w liczne moderacje, gdzie moderujacymi moga
by¢ rézne osoby, przedmioty, wartosci czy symbole. Proces wycho-
wania, a zwlaszcza wychowanie do zycia tworczego, obejmuje liczne
wazne moderacje i role moderatoréw.

W zaprezentowanym modelu, mediacje i moderacje sg trakto-
wane jako czynniki kontekstowe. Kluczowymi kontekstami sa kon-
teksty kulturowe i religijne. Konteksty kulturowe ksztaltujg sposéb
postrzegania i interpretacji wiedzy oraz do$wiadczer, natomiast kon-
teksty religijne dotycza obszaru przyjmowanych wartoséci i aspektéw
transcendentalnych. Przeciwnoscig dla kontekstu kulturowego, ktéry
opiera si¢ na stabilnych relacjach miedzy jego elementami, jest kon-
tekst sytuacyjny, charakteryzujacy si¢ zmiennoscig i odnoszacy si¢ do
indywidualnych przypadkéw. Ten ostatni jest posrednio powigzany
z podobnymi kontekstami innych oséb.

Kontekstowos¢ to wspétwystepowanie, ktére jest niezbedne do
pelnego zrozumienia oddziatywan gléwnych. Rzeczywistos¢ spo-
teczna jest wieloplanowa i z tego powodu przy stalej jej ekspozycji
i dostepnosci moze zaistnie¢ albo jako oddzialywanie gléwne, albo
jako konteksty, przy czym mozliwa jest réwniez konwersja czynnika
kontekstowego w czynnik giéwny i odwrotnie.

Trzeci typ nauczyciela, Nauczyciel Transcendentny, jest istota
absolutng, ktéra przekracza poziom $wiadomosci zaréwno Nauczy-
ciela. Wewngtrznego, jak i Nauczyciela Zewngtrznego (Walulik
2023: 69). Nauczyciel Zewngtrzny reprezentuje kazda osobg, kt6-
ra w mniejszym czy wigkszym stopniu $wiadomie uczestniczy

3 Szerzej zob. w: Pastawska-Smeder, Walulik (2024: 290-297).
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w procesie wychowawczym. Nauczyciel Wewnetrzny to funkcja, kté-
ra jednostka pelni samodzielnie w swoim procesie rozwoju. Nauczy-
ciel Transcendentny jest ucielesnieniem najwyzszego punktu odnie-
sienia, ktéry w omawianym modelu identyfikowany jest z osobowym
Bogiem w rozumieniu teologii katolickiej. Jego obecnos¢ i wplyw
w dazeniu do twérczego zycia opieraja si¢ na kilku zalozeniach.
Twoércze zycie osadzone jest w ramach wartosci nazywanych trans-
cendentaliami. Zycie uznaje sie za tworcze, gdy jest zaréwno pickne,
jak i dobre. Nauczyciel Transcendentny odzwierciedla gleboko zako-
rzenione ludzkie dazenie do dobra, prawdy i pigckna. Z perspekty-
wy badawczej przyjmuje sie, ze ,Bég stanowi dla czlowieka wartosé
najwyzszg i ostateczna. [...] oferuje si¢ ludziom, zapraszajac ich do
wspéluczestnictwa w swoim zyciu, milosci i szczgsciu. Odkrycie
Transcendencji — Boga jako wartosci najwyzszej, nie tylko zapew-
nia ludziom poczucie bezpieczernistwa, ale takze motywuje ich do
dazenia do tej wartosci” (Marek, Walulik 2020a: 28). Zycie tworcze
manifestuje si¢ jako wewngtrzne przezycie, ktére zbliza czlowieka
do Boga. Akceptacja Nauczyciela Transcendentnego oraz umiejet-
nos¢ introspekcji oddzialuja na proces samoksztalcenia si¢ Nauczy-
ciela Wewnetrznego i rozwdj pedagogicznej madrosci Nauczyciela
Zewngtrznego.

Czesto jednak Nauczyciel Wewnetrzny i Zewngtrzny nie potra-
fig nie tylko oceni¢ wartosci i znaczenia kontekstéw, w ktérych pro-
wadzg dzialania wychowawcze. Moze si¢ pojawi¢ nawet zagrozenie
wzajemne] eliminacji Nauczyciela Wewnetrznego 1 Zewngtrzne-
go przez zaprzeczenie, pominigcie lub niezauwazenie. Pojawia si¢
réwniez zagrozenie przesunigcia Nauczyciela Transcendentne-
go w obszar zmarginalizowanych kontekstéw, co zauwazalne jest
w obecnym zyciu spolecznym i przestrzeni edukacyjnej. Pominiecie
transcendencji w wychowaniu moze banalizowa¢ ten proces i zuba-
zaé, poniewaz oznacza zbagatelizowanie religijnego aspektu natury
ludzkiej (Nowak 2002: 169).

Obecnos¢ Nauczyciela Transcendentnego daje mozliwo$é pozo-
stalym dwém nauczycielom transcendowania ich dotychczasowe;
wiedzy i do$wiadczenia zyciowego ku pelniejszemu rozumieniu
wlasnego zycia i zycia innych. W chrzescijaristwie misja Nauczycie-
la Transcendentnego — Boga wyraza si¢ w motywowaniu do zacho-
wari nonkonformistycznych i heurystycznych. Przekazujac prawde
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o czlowieku i §wiecie, zaprasza czlowieka do wspéldziatania (Marek,
Walulik 2019: 63-87) w tworzeniu dobra i pigkna, bo sam jest
Dobrem, Prawda i Pigknem. Wspomagajac czlowieka w odkrywaniu
wiedzy o sobie i rzeczywistosci, wspomaga jego rozwdj, jest natchnie-
niem dla twércow i artystéw, a takze Zrédlem pigkna absolutnego,

w tym piekna paradoksalnego.

Implikacje pedagogiczne idei potréjnego nauczyciela

Migdzy Nauczycielem Wewngtrznym i Nauczycielem Zewngtrz-
nym, Nauczycielem Wewngtrznym i Nauczycielem Transcenden-
tnym oraz migdzy Nauczycielem Zewnetrznym i Nauczycielem
Transcendentnym zachodza migdzynauczycielskie relacje. Pomiedzy
nauczycielami zachodzi koordynacja, wspéizaleznosé, wspétdziata-
nie. Kazda z tych relacji ma znaczenie dla pelnego obrazu wychowa-
nia do twoérczego zycia (Walulik 2011: 33-34).

Interakcja miedzy Nauczycielem Wewngtrznym (wychowan-
kiem) a Nauczycielem Zewngtrznym to relacja, ktérag mozna najta-
twiej zauwazy¢ i ocenié. Nauczyciel Zewngtrzny charakteryzuje si¢
wyzszym poziomem wiedzy, doswiadczenia i umiejetnosci specjali-
stycznych w poréwnaniu do Nauczyciela Wewngtrznego. Nauczyciel
Zewngtrzny moze byé, choé nie musi, zawodowym wychowawcg, dys-
ponujacym takze specjalistyczng wiedzg i umiejetnosciami zwigzany-
mi z jego profesja. Istotnym aspektem jest to, ze jego zawéd nalezy
do profesji zaufania publicznego, co implikuje potrzebe posiadania
najwyzszych umiejetnosci, kwalifikacji i standardéw etycznych (Szy-
mariska 2019: 276-277). Relacja ta jest wielowymiarowa i cz¢sto moze
by¢ zlozona. Moze obejmowac rézne formy: od autorytetu i przyjazni,
poprzez obojetnos¢ i formalno$é, az po konflikt i rywalizacje (Smoter,
Sury 2017).

Wzajemne relacje migdzy Nauczycielem Zewngtrznym a Nauczy-
cielem Transcendentnym sg kluczowe nie tylko dla samego Nauczy-
ciela Zewnetrznego, ale takze wplywaja na dynamike jego interakeji
z Nauczycielem Wewnetrznym — zaréwno w kontekscie wychowanka,
jak i osobistej refleksji. W procesie wychowania zwraca si¢ uwage
na rozw6j wychowanka, szacunek dla jego godnosci i niezaleznosci.
Nauczyciel Zewngtrzny nie tylko prowadzi w poznawaniu $wiata, lecz
takze inspiruje wychowanka do przekroczenia granic codziennosci. To
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nadaje tej relacji glebie wykraczajaca poza zwykle dazenie do odkry-
wania prawdy (gr. aletheia). W dzialaniach i zamiarach Nauczycie-
la Wewnetrznego oraz Nauczyciela Zewngtrznego manifestuje si¢
Nauczyciel Transcendentny, ktérego wplyw obejmuje dobro, prawdg
i piekno. Catos¢ tych relacji zyskuje glebszy wymiar w kontekscie rela-
¢ji z Bogiem osobowym, co otwiera perspektywe sacrum przenikajace-
go to, co w chrzescijaristwie jest uznawane za profanum.

Wiez Nauczyciela Wewnetrznego z Nauczycielem Transcenden-
tnym opiera si¢ na wzajemnej obecnosci i nie implikuje Zadnej abso-
lutnej dominacji. Ta interakcja jest zdefiniowana przez wspieranie,
potwierdzenie wartosci i mitosé. L.acznos¢ Nauczyciela Wewnetrz-
nego z Nauczycielem Transcendentnym pozwala na glebsze zro-
zumienie siebie oraz innych, co motywuje do rozszerzenia percep-
cji $wiata, ktéry jest ograniczony przez materialny czas (Chronos)
o dodatkowe wymiary tworzgce sens — Kairos oraz Aion (Marek,
Walulik 2019: 79-142). Zharmonizowany rozwéj wymaga akceptacji
wszystkich trzech wymiaréw istnienia, a ich ograniczanie moze znie-
ksztalci¢ proces wychowawczy ku twérczemu zyciu. Wychowanie
jest celowym dzialaniem, ktére obejmuje zaréwno wychowanka, jak
i wychowawcg, manifestujgc si¢ w terazniejszosci, ale zawsze oczeku-
jac efektéw w przysztosci®.

Wychowanie do twérezego zycia nie jest dazeniem, by wychowa-
nek nabyl kolejny fragment wiedzy lub kolejng kompetencje. Jest ono
przeciwstawione zyciu nietwdrczemu, rozumianemu jako trwanie,
okreslane niekiedy mianem ,wegetacji”, to jest stanu zdominowanego
przez funkcje biologiczne lub tylko egzystencjalne. Nietwércze Zycie
to takie, w ktérym czlowiek leka si¢ sensownej zmiany, nie ma poczu-
cia wlasnego rozwoju i zinterioryzowanego systemu wartosci, co
uniemozliwia radzenie sobie w sytuacjach nietypowych. Nietwércze
zycie ignoruje Kairos, poniewaz zostaly uniewaznione decyzje roz-
wojowe, a wszystkie istotne dla warto$ciowego zycia obszary zosta-
ly zmarginalizowane. Kairos w nietwérczym zyciu staje si¢ stanem
zawieszenia, poniewaz dominuje Chronos. Przestrzeri Chronosu jest
w nietwérczym zyciu sparametryzowana dzialaniami konkretnymi,
ktérych celem jest maksymalizacja zyskéw rozumianych najezesciej
zasobowo, w tym finansowo. Dominacja Chronosu nad Kairosem

4 Szerzej zob. w: Pastawska-Smeder, Walulik (2024: 295-296).
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i Aionem jest redukcja codziennosci do statusu homo oeconomicus.
Skoniczona perspektywa Chronosu jest zrédlem zludzen przenoszo-
nych na Aion, ze homo oeconomicus jest perspektywa calozyciows lub
nawet nieskoriczong (Walulik 2011: 33-34). Réwnolegty do Chro-
nosu jest czas fizyczny. Chronos nie jest jednak czasem fizycznym,
poniewaz obejmuje dluzsze interwaly zyciowe. Interwaly te sa nie-
mal tak samo odlegle od siebie dla mlodych ludzi, jak perspektywa
wiecznosci w Aionie. Cechg miodosci jest brak wyobrazni w kwestii
wlasnej staroéci. Stad odwolywanie si¢ mtodych ludzi do odlegtych
interwaléw w $redniej lub péznej dorostosci jest nieefektywne. Czas
fizyczny jest czasem ,tu i teraz”, ktéry koresponduje z Chronosem
przez pojecie miary, tej najprostszej w postaci mozliwosci okreslenia
yweczesniej” lub ,pézniej”, i tej bardziej doktadnej, gdy cos jest ,krécej”
lub ,diuzej”. Z czasem fizycznym zwigzana jest kategoria dyskonto-
wania, to znaczy dostrzegania wartosci w przysziosci i umiejetnosci
pomieszczania i wytrzymywania réznego rodzaju frustracji i niepo-
wodzen. Wychowanie do twérczego zycia posiada wysokie dyskon-
towanie, poniewaz jest zrédlem kolejnych wartosci, ktére — bedac
w cyklu kolejnego dyskontowania — s3 finalnie jedng z wazniejszych
gratyfikacji w calym ludzkim Zyciu. W podejsciu tym chodzi o uwraz-
liwienie na to, by czlowiek adekwatnie do wieku w sposéb twérczy
rozwigzywal problemy codziennego zycia, bo w ponowoczesnosci
naznaczonej gwaltownymi zmianami, niejednoznacznoscia, wielo-
rakim ryzykiem, nie ma mozliwosci wyposazenia wychowanka raz
na zawsze do zycia w okreslonej spotecznosci (Pastawska-Smeder,

Walulik 2024).

Lakonczenie

Wychowanie do twérczego zycia jest osadzone w mnogosci
oddziatywan kontekstowych. Ich obecnos¢ jest cecha wspélczesnej
rzeczywistosci spolecznej i ma charakter globalny. W' szczegélnosci
cecha ta jest charakterystyczna dla ponowoczesnosci, ktéra eksponuje
konteksty bez jakiegokolwiek rozeznania co do ich sensu i zasadnosci.
W tym znaczeniu wspélczesne konteksty wychowania do twérczego
zycia moga przypominaé strukturalnie internet ze wspélistniejacymi
prawdami, ¢wieréprawdami, nieprawdami i ktamstwami. Konteksty
tworzg amorficzny zbiér czynnikéw. Dlatego Nauczyciel Zewngtrzny
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wspomagany przez Nauczyciela Transcendentnego moze by¢ prze-
wodnikiem po amorficznej przestrzeni kontekstéw i bezpieczny-
mi towarzyszami w ksztaltowaniu samoswiadomosci i adekwatnej
samooceny.

Calozyciowa aktualno$¢ wychowania i samowychowania do
tworczego zycia sklania do traktowania tej problematyki w obszarze
andragogiczno-pedeutologicznym w nurcie personalizmu chrzesci-
jariskiego. Poprzez zwrécenie uwagi na godnos¢ osoby ludzkiej oraz
jej wymiar duchowy dostarcza nowych objasnieri ludzkiej egzysten-
¢ji 1 uzasadnia wyjatkowosé cztowieka wyrazajaca si¢ w jego twor-
czej obecnosci w swiecie. Jak pokazujg przeprowadzone badania,
obecnoé¢ ta ma charakter relacyjny i urzeczywistnia si¢ w odnie-
sieniach: do siebie, do innych i do Boga. Kazdy z podmiotéw tej
relacji jest nauczycielem: Nauczycielem Wewnetrznym, Nauczycie-
lem Zewngtrznym i Nauczycielem Transcendentnym. W wyniku
ich wspéldzialania powstaje synergia, ktéra wnosi nows jako$¢ do
rozumienia sytuacji wychowawczej w perspektywie personalistycz-
nej. Oznacza to, ze kazdy z uczestnikéw sytuacji wychowawczej jest
nauczycielem w stosunku do siebie i innych. Przy czym nie jest to
nauczyciel-ekspert, lecz nauczyciel-przyjaciel, ktéry otwiera na nowe
rozumienia siebie i §wiata. Aktywno$¢ Nauczyciela Wewngtrznego
przejawiajaca si¢ w refleksyjnosci, dzialaniu, ewaluacji tych dziatan
i dokonywaniu zmian na lepsze poszerza samo$wiadomos$¢, poma-
ga zrozumie( siebie i otwiera¢ si¢ na znany, ale niewystarczajacy do
szezeSliwego zycia repertuar zachowan. Doswiadczenie obecnosci
Nauczyciela Zewngtrznego daje Nauczycielowi Wewnetrznemu
poczucie bezpieczeristwa w podejmowania pracy nad sobg poprzez
mozliwo$¢ otrzymania wsparcia, konfrontacji i zyczliwych korekt.
Nauczyciel Transcendentny ukazuje szersza perspektywe przekracza-
jaca to, co dzieje si¢ tu i teraz, oraz pomaga w nabywaniu kompeten-
¢ji odraczania gratyfikacji na pézniej, co sprzyja zdolnosci znoszenia
frustracji i odnoszenia zaréwno radosci, jak i cierpien do perspekty-
wy przekraczajacej doczesno$é i pelne zrozumienie. Bycie w potréj-
nej relacji nauczycielskiej jest korzystne dla rozwoju psychicznego
i radzenia sobie z réznego rodzaju lgkami i trudnymi sytuacjami.
Stanowi potréjne oparcie. Tworzy swoistego rodzaju bezpieczne pole
spoleczne, w ktérym wychowanek moze kreowaé siebie, znajdowac
wsparcie i otrzymywa¢ zrozumienie. Swiadomosé wychowanka, ze
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w przezywanych trudnosciach ma si¢ na kims$ oprze¢ wzmacnia
jego zdolno$¢ do przezywania trudnosci i dyskontowania, z nadzieja
budowang przez $wiadectwo Nauczyciela Zewngtrznego i obecnosé
Nauczyciela Transcendentego.
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ABSTRACT

Desistance from crime has become an increasingly prominent topic
among Polish researchers in the field of rehabilitative pedagogy.
These scholars seek to understand how individuals disengage from
crime and what factors support this process.

The main purpose of this article is to show the importance of social
bonds and interpersonal relationships in the process of desistance
from crime, using the functioning of motocross associations as a case
study. The analysis is based on research conducted through ethno-
graphic methods, including interviews and participant observation.
The study group consisted of members of motocross communities with
criminal backgrounds. The issues discussed in this article have not
been widely discussed in the context of either theoretical or practi-
cal rehabilitative pedagogy. Moreover, the conclusions drawn from
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this research, particularly their application to practice, could offer an
alternative to the ineffective methods currently used with individuals
leaving correctional facilities.

The research findings presented in this article are part of a larger pro-
ject carried out in preparation for a doctoral dissertation titled Desist-
ance from Crime Among Individuals Involved in Motocross. The data col-
lected suggests that former offenders emphasize the need for support
in building relationships within their communities, which in turn strength-
ens their efforts to desist from crime and facilitates their successful re-
integration into society.

ABSTRAKT

Odstgpienie od przestepczosci wspdlczesnie stanowi zagadnienie co-
raz czesciej poruszane przez polskich badaczy z obszaru pedagogiki
resocjalizacyjnej. W podejmowanych analizach poszukujq oni odpo-
wiedzi na pytanie: jak jednostki odstepujq od przestepczosci oraz jakie
czynniki ten proces wspierajq?

Gtéwnym celem artykutu jest ukazanie znaczenia wiezi spotecznych
i relacji interpersonalnych w procesie odstgpienia od przestepczosci
na przyktadzie funkcjonowania stowarzyszehn motocrossowych. Wy-
wod opiera sie na wynikach badan przeprowadzonych z wykorzysta-
niem metody etnograficznej oraz technik wywiadu, a takze obserwacji
uczestniczgcej. Grupe badang tworzyli uczestnicy wspélnot motocros-
sowych posiadajgcy przesztos¢ kryminalng. Ukazane w artykule za-
gadnienia nie zostaly dotychczas wykorzystane w obszarze teorii, jak
i praktyki resocjalizacyjnej. Ponadto wyprowadzone w pracy wnioski
i ich aplikacja, w szczegdlnosci do praktyki, mogq stanowié alternaty-
we dla nieskutecznych dotqd metod pracy z osobami opuszczajgcymi
placéwki zamkniete.

Przedstawione w pracy wyniki badan stanowiq fragment wiekszego
projektu realizowanego w ramach przygotowywanej dysertacji doktor-
skiej pt. Odstqpienie od przestepczosci oséb zwiqzanych z motocrossem.
Pozyskane dane pozwalajq na wyciqgniecie wniosku, ze przestepcy
wskazujq na potrzebe wsparcia w budowaniu relacji ze srodowiskiem,
ktére wzmacniajq dziatania zwiqzane z odstgpieniem od przestepczo-
sci, umozliwiajgc im tym samym prawidtowq adaptacje do otoczenia.
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Wprowadzenie

Odstapienie od przestgpczosci (desistance from crime) stanowi
zagadnienie, ktére wspolczesnie mocno zakorzenito si¢ w dorobku
naukowym z zakresu resocjalizacji i kryminologii (Rocque 2021: 2).
Polscy badacze zjawiska — Justyna Kusztal i Maciej Muskala w swoim
artykule wskazujg, iz ,mimo, ze badania desistance wylonily si¢ jako
rodzaj antytezy instytucjonalnych oddzialywan resocjalizacyjnych,
wydaje sie, Ze nie ma konfliktu mi¢dzy odstapieniem a resocjalizacja,
co znajduje odzwierciedlenie w coraz liczniejszych opracowaniach
dotyczacych «wspierania» procesu odstapienia od przestepczosci”
(Kusztal, Muskata 2022: 208).

Wyjasnianie terminu ,odstgpienie” w literaturze przedmiotu
skoncentrowane jest wokét dwéch kierunkéw. Muskata, ukazujac
ewolucje definiowania zjawiska, wskazuje, ze ,najprosciej desistan-
ce jest definiowane jako «punkt koricowy», w ktérym przestepczosé
ustaje. Pojawiaja si¢ jednak watpliwosci, co to wlasciwie znaczy i kie-
dy ten «oczywisty» fakt nastaje” (Muskata 2017: 136). Natomiast
rodzi si¢ pytanie, jak dtugo powinna trwaé przerwa od przest¢pczo-
$ci, aby méc méwic o jej zakoriczeniu? Przeciez osoby lamigce prawo
nie spedzaja calego Zycia na dokonywaniu przestepstw, a w ich karie-
rach kryminalnych mozna zaobserwowaé przerwy wolne od prze-
stepczosci, wystepujace w okresach pomiedzy popelnianiem kolej-
nych czynéw zabronionych. Odstapienie w tym ujeciu stanowié¢ ma
zatem ,nie-recydywe”. Drugi kierunek definicyjny okresla desistance
jako proces wymagajacy wysilku, ale przede wszystkim checi jednost-
ki. Sprawca powinien by¢ gotowy do zmiany, co z kolei wiaze si¢
z wyposazeniem go w niezbedne elementy tejze gotowosci. Wyréznia
si¢ wsréd nich te o charakterze wewnetrznym (osobowosc i tozsa-
mos$¢, czynniki poznawcze i emocjonalne, wolicjonalne, zachowanie)
oraz zewngtrznym (zasoby, wsparcie, okolicznosci, mozliwosci, loka-
lizacja, rodzaj programu) (Ward i in. 2004: 650). Polski kryminolog
Witold Klaus stwierdza, ze termin ,odstapienie” ,oznacza pewien
proces rozpoczynajacy sie od podjecia przez okreslong osobe decy-
zji, ze chce wprowadzi¢ w swoim Zzyciu zmiany polegajace na tym,
ze chciataby zy¢ bez naruszania prawa. Proces ten jest dlugi, trud-
ny, a osoba odstepujaca na swojej drodze napotyka liczne przeszko-
dy. Proces ten ma okreslony kierunek i cel, jakim jest zaprzestanie
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popelniania przestgpstw, ale w jego trakcie kolejne przest¢pstwa
moga si¢ «przydarzyé»” (Klaus 2021: 423-424).

Rozumienie odstgpienia w charakterze procesu wskazuje na jego
etapowos¢. Stad wyréznia sig: desistance pierwszorzgdowe, wtérne
i trzeciorzegdowe. Thomas Ugelvik sugeruje, ze ,terminy «pierwotny»,
«wtérny» i «trzeciorzedowy» nie muszg oznaczaé procesu liniowego.
Poszczegélne jednostki nie musza osiagnaé wtérnego desistance, by
moc przej$é¢ do nastepnego poziomu” (Ugelvik 2022: 624). Odsta-
pienie na drugim i trzecim etapie z duzym prawdopodobieristwem
bedzie wystepowaé réwnoczesnie, nieustannie si¢ wspierajac. Zyg-
zakowaty charakter odchodzenia od przestepczosci uwarunkowa-
ny jest wystepowaniem czynnikéw, ktére stanowig ulatwienie badz
zagrozenie dla sukcesu jednostki w drodze do ,nie-przestgpczosci”.
Sa to tzw. haki, sidla i udreki, mogace zaréwno pozytywnie stymu-
lowaé proces zmiany, jak i niejednokrotnie go ostabia¢ (Klaus 2021:
436). Hakami okresla si¢ instytucje, jak i osoby oraz relacje z nimi,
pozytywnie oddziatujace na cztowieka i jego zachowanie. Natomiast
sidla i udreki to czynniki ostabiajace transformacje, jednakze dajace
przestrzen na jej urzeczywistnienie.

Przezwyciezaniu trudnosci zwigzanych z wystepowaniem szero-
ko rozumianych sidet i udr¢k w zyciu jednostki majg stuzy¢ ustu-
gi pomocowe oferowane w formie dzialan wspomagajacych proces
desistance. Maja one charakter formalny badZ nieformalny. Formalna
aktywnos$¢ interwencyjna obejmuje dzialania pracownikéw wymiaru
sprawiedliwoéci oraz funkcjonariuszy stuzby penitencjarnej, ktérzy
koncentruja si¢ na ograniczaniu wystgpowania zjawiska recydywy
wéréd skazanych, a takze na zarzadzaniu nim. Pelnig oni dwie zasad-
nicze funkgje, jakimi sg wsparcie i pomoc. Wspomaganie formalne
odzwierciedla si¢ migdzy innymi w postaci programéw (projekto-
wanych i realizowanych przez sluzbe wigzienna), ktére maja na celu
modyfikacje wadliwych zachowari jednostek, a takze przygotowanie
ich do zycia na wolnosci. Projekty te czesto ukierunkowane s3 na
odbudowe relacji ze §wiatem zewngtrznym, ksztaltowanie i wzmac-
nianie wi¢zi rodzinnych czy aktywizacje zawodows. Warto nad-
mienié, ze kadra i osoby wspéitworzace programy wcale nie musza
stanowi¢ funkcjonariuszy stuzb. Moga to by¢ organizatorzy niefor-
malnych dzialan wspierajacych zmiang czlowieka. Dzieki ich pracy
skazani i osoby podejmujace trud odstapienia od przestepczosci ucza
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si¢ podejmowania decyzji oraz rozwigzywania probleméw, co z kolei
pozytywnie wplywa na wyksztalcenie tozsamosci niedewiacyjnej. Jak
zaznaczaja badacze procesu desistance Marie-Pierre Villeneuve, Isa-
belle F.-Dufour i Stephen Farral, dziatania o charakterze nieformal-
nym sg prowadzone zwykle przez wolontariuszy, ktérzy uczestnicza
w nich na zasadzie dobrowolnosci (nawet w warunkach wi¢ziennych)
i moga poméc uczestnikom w zdobyciu lub rozwinigciu potencijalu,
umiejetnosci i zasobéw, ktére z kolei sprzyjaja pozytywnemu obra-
zowi siebie, rozwojowi sieci prospolecznych i wyksztalceniu nadziei
na lepsza przyszlosé. Wsparcie o charakterze nieformalnym daje jed-
nostkom mozliwo§¢ uczenia si¢ z wlasnej przesziosci i odkupienie
siebie (F.-Dufour, Villeneuve, Perron 2018). Odkupienie to oznaczaé
ma wyzwolenie si¢ z wlasnych stabosci. ,Wolontariusze nie majg za
zadanie zarzadzania ryzykiem ani monitorowania zachowan uczest-
nikéw” (Villeneuve, F.-Dufour, Farral 2021: 76—77). Brak nadmier-
nej kontroli i opresyjnosci ze strony podmiotéw nieformalnego syste-
mu wsparcia pozwala zdecydowac¢ jednostce o czasie i intensywnosci
relacji i jej wplywie na proces desistance. Podobnie sytuacja moze
wyglada¢ w §rodowisku wolnosciowym. Niekiedy nieformalne gru-
py, takie jak stowarzyszenia, wspdlnoty, moga stanowi¢ mechanizm
podtrzymujacy odstgpienie’.

W literaturze przedmiotu dostgpnych jest wiele teorii przyj-
mujacych okreslone perspektywy wskazujace na wage i znaczenie
poszczegélnych elementéw w procesie zmiany. Beth Weaver wyréz-
nia: perspektywe indywidualng i podmiotowego sprawstwa; perspek-
tywe spoleczng i strukturalng, perspektywe interakcjonistyczng oraz
perspektywe sytuacyjna (Weaver 2019: 3). Z uwagi na temat niniej-
szych rozwazari najbardziej wlasciwa dla podejmowanych analiz jest
perspektywa spoleczna i strukturalna, akcentujaca relacje i inter-
akcje jednostki z otoczeniem warunkujace odstgpienie. Lila Kaze-
mian i Shadd Maruna zakladaja, ze ,desistance nastgpuje stopniowo,
w wyniku nagromadzenia wigzi spolecznych i zmieniajacych sie

1 W sérodowisku wolnosciowym mozemy wspélczesnie zaobserwowaé dzia-
talno$¢ organizacji, wolontariatéw i ugrupowan streetworkerskich, ktére
wychodza naprzeciw potrzebom oséb w kryzysie lub potrzebujacym wspar-
cia o r6znym charakterze. Jedna z takich organizacji jest organizacja PRO
Domo, funkcjonujaca na terenie wojewddztwa malopolskiego, oferujaca
wsparcie i pomoc dla bylych skazanych opuszczajacych placéwki zamkniete.
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spolecznie asocjacji” (Kazemian, Maruna 2009: 280). Ponizej zapre-
zentowane zostang kluczowe zalozenia tejze perspektywy, ze wskaza-
niem na dyrektywy teorii nieformalnej kontroli spoleczne;.

W artykule pragne zwrdci¢ uwage na relacyjng przestrzesi spo-
teczng w obrebie funkcjonowania $rodowiska motocrossu, stanowia-
cg miejsce, w ktérym byli przestepcy poszukujacy pomocy w prze-
budowie wlasnego zycia otrzymuja mozliwos¢ rozwoju swoich pasij,
a takze szanse na pozyskanie nowych wiezi i relacji spolecznych
z otoczeniem.

Perspektywa wigzi spotecznych w procesie desistance

Jak zaznacza Krzysztof Biel, najbardziej prominentng teoria
wyjasniajaca proces odstgpienia od przestepczosci w kategoriach
wiezi 1 struktur spolecznych jest teoria nieformalnej kontroli spo-
lecznej, opracowana przez Johna Lauba i Roberta Sampsona (Biel
2022: 164). Koncentruje si¢ ona w sposob szczegdlny na wplywach
spolecznych oddziatujacych na przestepee. W tym wypadku kluczo-
wa role w procesie zmiany odgrywaja wiezi i relacje, majace stanowié
przestrzeri ochronng dla potrzeb i oczekiwari czlowieka.

Laub i Sampson uwrazliwiaja czytelnikéw na wystepowanie tzw.
punktéw zwrotnych w karierach kryminalnych skazanych (Laub,
Sampson 2003: 149). Muskata wymienia wsréd nich: malzeristwo
(rodzing), pracg, a takze (w zaleznosci od opracowania) zaintere-
sowania, sluzb¢ wojskowsg lub wyksztalcenie (Muskata 2017: 152).
Punkty zwrotne to wydarzenia umozliwiajace jednostkom koncen-
tracje na terazniejszosci, odcinajace je poniekad od kryminalnej prze-
szlodci 1 réwnoczesnie stwarzajace im warunki do pelnej aktywnosci
w zyciu na wolnoéci. Z uwagi na poczucie przynaleznosci do pra-
widlowo funkcjonujacej grupy oraz kumulujace si¢ wigzi jednostka
ma mozliwo$é pobudzenia siebie do pracy nad wlasnym zachowa-
niem, co z kolei moze wplyna¢ na zwickszone poczucie sprawczosci
w dziataniu. Nawigzywane relacje odpowiadaja za poczucie obowigz-
ku wzgledem grupy, a takze za przywiazanie i identyfikacje z nia.

»2Punkty zwrotne sprzyjajace porzuceniu przestepczej kariery
odnoszg si¢ nie tyle do zmiany osobowosci jednostki niedostoso-
wanej spolecznie, ile do zmiany jej sytuacji spolecznej wykreowanej
w duzej mierze przez wigzi spoleczne, jakie dana jednostka nawigzuje
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w toku swego zycia” (Bernasiewicz, Noszczyk-Bernasiewicz 2025:
114). Sampson i Laub wnioskuja, ze wigkszo$¢ przestepcéw wybiera
droge odstapienia od przestgpczosci w odpowiedzi na strukturalnie
wywolane punkty zwrotne, ktére sluzg za katalizator podtrzymywania
dlugoterminowej zmiany zachowania. Co prawda uznaja, ze pelne
wyjasnienie procesu desistance musi obejmowaé zaréwno czynniki
strukturalne, jak i subiektywne, to jednak dowodzg, ze pierwszorzed-
ng role odgrywa obecnos$¢ czynnikéw strukturalnych oddziatujacych
na jednostke z zewngtrz, natomiast indywidualne wybory i dzialania
sa ich nastgpstwem (Laub, Sampson 2001: 50-51; 2016: 161; Biel
2022: 165).

Niemniej jednak nie sam punkt zwrotny, a jego jakos¢ swiadczy
o jego przydatnosci w procesie zmiany. Niekiedy wystapienie punk-
tu zwrotnego nie bedzie wystarczajace, gdyz sam w sobie posia-
da on niewielkie znaczenie. Zobrazowaé¢ to mozna na przyktadzie
malzenstwa. Malzedstwo samo w sobie nie jest wystarczajace, zeby
powstrzymac przestepczosé, a efekt malzenstwa moze by¢ uzaleznio-
ny od powodéw §lubu (np. cigza), odczuwanego szczgscia w zwiazku
i tego, jakie cechy charakteru posiadaja zona lub maz (Farrington,
West 1995: 278). Dlatego méwigc o punktach zwrotnych, a takze
relacjach i interakcjach spolecznych wspierajacych proces desistance,
nie nalezy zapominac o ich jakosci, gdyz niektére z nich mogg niwe-
lowa¢ caly trud transformacji (Muskata 2017: 154-159).

Podejmujac tematyke punktéw zwrotnych, nalezy zaznaczy¢ tez,
ze nie ma pewnosci, iz s3 one czynnikami sprawczymi procesu desi-
stance, natomiast moga dany proces zaréwno wspierad, jak i ostabiaé.
Whioskowaé mozna zatem, ze wplyw punktéw zwrotnych na proces
desistance posiada niejednoznaczny charakter. Co wazne, z uwagi na
zmieniajacg si¢ rzeczywisto$¢ i majace miejsce procesy cywilizacyj-
ne réwniez wigzi i relacje podlegaja procesom transformacji. Cigzko
zatem stwierdzi¢, ktére w okres§lonym czasie mozna nazwaé ,war-
tosciowymi”. Muskala, zaznacza, ze ,istotne zdaje si¢ zatem zaad-
aptowanie miernikéw wiezi spolecznych do zmieniajgcych sie spo-
tecznych norm i wartosci. Nieuwzglednienie tych przeobrazen moze
doprowadzi¢ do blednej interpretacii rél pelnionych przez wigzi spo-
teczne w procesie odstapienia. Trzeba jednak podkresli¢, ze zmienne
te dostarczaja niewiele informacji na temat, jak i dlaczego nast¢puje

87



88

desistance, a jeszcze mniej o tym, w jaki sposéb mozna je zainicjowac”

(Muskata 2019: 116).

Charakterystyka wspélnot motorowych

Sporty motorowe sa powszechnie definiowane jako jedna z gale-
zi sportéw ladowych, w ktérej zawierajg si¢ réznorodne dyscypliny,
a takze sposoby ich uprawiania. Zgodnie z przedmiotem rozwazari,
w niniejszym artykule uwaga zostanie skierowana na motocross,
a takze specyfike funkcjonowania wspélnot z obszaru tejze dyscypli-
ny. Wedle definicji regulaminowej Polskiego Zwiazku Motorowego
»motocross jest wyscigiem terenowym na wytyczonym i odpowiednio
przygotowanym torze zgodnie z wymaganiami licencyjnymi, z natu-
ralnymi i sztucznymi przeszkodami, uksztaltowanymi z naturalnego
gruntu, takiego jak: glina, piasek, ziemia i z materialu powstalego
z ich mieszanek” (Polski Zwiazek Motorowy 2022: 4).

Kazde stowarzyszenie motorowe dziala pod okreslong nazwg
i posiada osobowo$¢ prawna. Jest samorzadna, a takze dobrowolng
organizacja, dzialajacg na terenie Rzeczypospolitej Polskiej, na pod-
stawie przepiséw ustawy z dnia 7 kwietnia 1989 roku — Prawo o sto-
warzyszeniach. Jego dziatalno$¢ opiera si¢ na wewnetrznych statu-
tach, ktére reguluja kwestie decyzyjnosci, okreslaja prawa i obowigzki
uczestnikéw, cele, a takze sposoby ich realizacji w praktyce. Celami
dzialalnosci towarzystw motocrossowych sg przede wszystkim: pro-
pagowanie rozwoju sportéw motorowych, promocja i upowszechnie-
nie kultury fizycznej i sportu, stwarzanie warunkéw do bezpieczne;j
jazdy, a takze podnoszenie umiejetnosci sportowych zawodnikéw.

Kwestia funkcjonowania praw i obowiazkéw wewnatrz poszcze-
golnych wspélnot motocrossowych ma charakter zindywidualizowa-
ny, co uwarunkowane jest ustalong hierarchia dotyczaca pelnione;j
w zbiorowosci funkcji. Niemniej jednak w réznych stowarzysze-
niach wyglada to dos¢ podobnie. Na ogét w strukturach wspélnot
motocrossowych wyréznia si¢ zarzad, komisje rewizyjne/nadzorcze
oraz czlonkéw/uczestnikéw zwyczajnych. Rozbieznosci pojawiaja
si¢ jedynie w kwestii liczebnosci jednostek w danym organie. Kazdy
z uczestnikéw zbiorowosci posiada pelnie praw i wolnosci, ma moz-
liwo$¢ wyrazania wlasnej opinii oraz stanowi glos decyzyjny w pla-
nowaniu podejmowanych dziatan.
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Wsréd dwoch czolowych aktywnodci, jakie odbywaja si¢ w $ro-
dowisku motocrossu, znajduja si¢ sport oraz praca. Obie posiadaja
charakter wychowawczy. Oznacza to, ze stowarzyszenia nie tylko
zapewniajg swoim uczestnikom zabawg, ale réwniez uczg, dostar-
czajac tym samym okazji do socjalizacji. Z uwagi na brak ewidencji
prowadzonej pod katem karalnosci uczestnikéw wspélnot daja one
réwniez mozliwos¢ zaistnienia proceséw ponownej socjalizacji oséb
niedostosowanych spolecznie.

Motocross niewatpliwie nalezy do sektora sportéw ekstremal-
nych, wymagajacych cierpliwosci i sumiennosci. Dlatego tez stowa-
rzyszenia organizuja dzialalnos¢ w taki sposéb, by zagwarantowac
chetnym mozliwo$¢ uczestnictwa w cyklicznych treningach. Jest to
szansa dla wzrostu samoswiadomodci, poczucia wiasnej skutecznosci,
a takze dania ujscia negatywnym emocjom oraz dostarczenia dawki
adrenaliny.

Drugim wymienionym powyzej obszarem dziatalnosci, na ktérej
swoje funkcjonowanie opieraja wspdlnoty motocrossowe, jest praca
stanowigca jedng z podstawowych form aktywnosci czlowieka. Jest
to praca uzyteczna spolecznie. Marek Kluz i Artur Sylwester Stomka
Zauwazajg, Ze ,W pracy i poprzez prac¢ urzeczywistniaja si¢ wszyst-
kie wymiary zycia ludzkiego: somatyczny, emocjonalny, psychiczny,
duchowy i moralny. Z tego wzgledu niemozliwe jest oddzielenie
pracy i procesu wychowania. Odpowiedzialno$¢ za wychowanie do
pracy i przez prace ma zawsze kontekst spoleczny i dotyczy jakiejs
wspolnoty, ktéra wytwarza okreslone srodowisko formacyjne” (Kluz,
Stomka 2016: 63). W stowarzyszeniach motocrossowych praca kon-
centruje si¢ przede wszystkim na organizacji i porzadkowaniu prze-
strzeni do treningéw, a takze terenéw przylegltych do trasy, na ktérej
odbywaja si¢ wyscigi. Aby méc z niej skorzystaé, uczestnicy muszg
ja najpierw przygotowadé, co jest szansg uczenia si¢ odpowiedzial-
nosci. Prace zawsze wykonywane sa w grupach, w wyznaczonych
przez zarzad dniach i godzinach, po to, by poprzez przebywanie we
wspélnocie uczy¢ si¢ od siebie nawzajem nowych umiejetnosci, ale
tez i wspéldziatania.

Waldemar Janiga uwrazliwia na kolejny aspekt pracy. ,Poprzez
swoje dzialanie czlowiek tworzy co$ na «zewnatrz», ale i «<wewnatrz»
siebie, a wigc rozwija si¢ — i to zaréwno fizycznie, jak i intelektual-
nie — a doskonalgc si¢, ksztaltuje, zmienia i tworzy nie tylko nowy
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$wiat rzeczy, ale i $wiat ducha. Uzyskiwanie kwalifikacji, wzbogacanie
wiedzy, poszerzanie kompetencji i umiejetnosci oraz stata praca nad
sobg to podstawowe kierunki rozwijania osobowosci wlasnej, dziatal-
nosci wychowawczej i samowychowawczej: to czynnik rozwoju czlo-
wieka w skali jednostkowej i spolecznej” (Janiga 2002/2003: 237).
Praca jest ,wazna i istotna dla kazdego czlowieka, dla jego decyzji
dotyczacych edukacji, zatrudnienia, dalszego funkcjonowania i roz-
woju. Prace czlowiek postrzega réwniez jako warto$é, nie tylko samag
dla siebie, lecz takze jako Zrédlo innych wartosci” (Baraniak 2016:
14).

Co istotne, srodowisko sportéw motorowych to ugrupowania
zrzeszajace zawodnikéw, ale tez ich rodziny oraz kibicéw, miedzy
ktérymi zaobserwowaé mozna wytwarzajace si¢ wiezi, przyjaznie,
a takze relacje uczen—mistrz.

W stowarzyszeniach motocrossowych uczestnicy bez wzgledu na
pelniong przez siebie funkcje traktowani sg jako réwni sobie, bez selek-
¢jina,lepszych”i,gorszych”. Dzigki temu kazdemu z nich przystuguje
wsparcie i pomoc ze strony grupy w trosce o siebie i swéj wszech-
stronny rozwdj. Relacja ucznia z mistrzem w przypadku srodowiska
motocrossowego przybiera forme przewodnictwa, noszacego wiele
znamion mentoringu. Agnieszka Barczykowska i Sonia Dzierzyniska
wyjasniaja, jak nalezy go definiowa¢. ,Mentoring polega na budowaniu
relacji, w ktorej bardziej doswiadczony sprawuje opieke nad posiada-
jacym mniejsze doswiadczenie. Mentor przekazuje nie tylko wiedze
ogdlnodostepng, informacje i umiejetnosci zwigzane z podniesieniem
efektywnosci pracy, ale takze «wiedze ukryta», czyli nawyki i naj-
lepsze praktyki stosowane nie§wiadomie, ale bedace niezastagpionym
elementem bieglosci w danej dziedzinie” (Barczykowska, Dzierzyniska
2012: 263). Mentorem jest osoba, ktéra poprzez swoje zachowanie
i prezentowane postawy ma za zadanie pobudza¢ czlowieka do pracy
nad samym sobg. Udziela rad, wskazéwek i ukierunkowuje na zdoby-
wanie rzetelnie okreslonych celéw, pozostawiajac jednak przestrzen
dla decyzyjnosci i samodzielnosci podopiecznego. Nie powinna ona
dostarcza¢ wychowankowi gotowych rozwigzan probleméw, ale poka-
zywac opcje i mozliwosci, ktére s3 dla niego dostepne.

W motocrossie autorytetéw i przewodnikéw upatruje sie wsréd
wysoko wykwalifikowanych treneréw, zawodnikéw, a takze os6b posia-
dajacych bogate doswiadczenia i zdolnosci zyciowe. Ich obecnosé jest
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bardzo wazna dla jednostek borykajacych si¢ z licznymi problemami,
posiadajacych deficyty w strukturach osobowosciowych i poznawczych,
aw szczegolnosei dla tych, ktére obecnie odstepuja od przestepezosci.
Wspélpraca podmiotéw w przestrzeni sportéw motorowych w $ro-
dowisku lokalnym, poza placéwkami formalnymi, powoduje wigksza
swobodg i brak administracyjnego naznaczenia relacji.

Nadmieni¢ nalezy, ze wiedza dotyczaca specyfiki funkcjonowania
towarzystw motorowych pozyskana zostala z powszechnie dostep-
nych zrédet publikowanych przez Polski Zwigzek Motorowy, ktére
przybierajg posta¢ regulaminéw, obwieszczeri i dokumentéw, a takze
wewnetrznych statutéw stowarzyszen.

W literaturze resocjalizacyjnej na prézno szukaé zwigzku moto-
crossu ze spoleczng rehabilitacja czy odstapieniem od przestepczosci.
Publikacje obcojezyczne na temat motocrossu dotyczg gtéwnie ryzy-
ka urazéw, jakie s3 powodowane uprawianiem tego ekstremalnego
sportu.

Metodologia badan wtasnych

Wihasna ciekawo$¢ poznawcza badacza-pedagoga, a takze obser-
wacja transformacji zachowan uczestnikéw srodowiska sportéw
motorowych, przerodzity si¢ w che¢ skonstruowania wiasnej pro-
cedury badawczej, ktéra stanowi¢ ma odpowiedz na ciagle pojawia-
jace sie w pedagogice resocjalizacyjnej pytania dotyczace sposobéw
wsparcia procesu odstapienia od przestepczosci. Stad tez juz na eta-
pie wstepnym dzialania badawcze zostaly ukierunkowane na realiza-
cje okreslonych celéw. W przypadku niniejszych badan cele zwigza-
ne s3 z moimi zainteresowaniami badawczymi, gdyz réwnoczesnie
pelnie jedna z funkcji w zarzadzie stowarzyszenia motocrossowego.
Ponadto zostaly one dobrane w taki sposéb, by ich realizacja stata si¢
mozliwa do wykonania. Stad wyr6zni¢ nalezy cel poznawczy, kt6-
rym jest diagnoza i wyjasnienie znaczenia relacji i wigzi w procesie
desistance w $rodowisku sportéw motorowych, a takze cel praktyczny,
zorientowany na wskazanie oddzialywan wspomagajacych stwarza-
nie przestrzeni dla budowania relacji wéréd oséb niedostosowanych
spolecznie w procesie zmiany.

Zaréwno cele, jak i problematyka podjetych analiz wynikaja z ist-
nienia luk teoretycznych i znikomego zakresu badaii naukowych
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dotyczacych wspierania zjawiska desistance poprzez rozwdj wigzi,
w szczegdlnosci w obszarze sportéw motorowych. Przeprowadzone
analizy mialy za zadanie prébe znalezienia odpowiedzi na pytanie:
W jaki sposéb rozwéj wigzi i relacji z otoczeniem moze wspieral
proces desistance wéréd uczestnikéw wspélnot motocrossowych?

Obrang strategia analiz jest w tym przypadku strategia jakoscio-
wa, natomiast wyjasnienie posiada charakter idiograficzny i ma na
celu wypracowanie szczegélowych twierdzen odnoszacych sie do
specyfiki funkcjonowania stowarzyszed motocrossowych na terenie
Polski oraz do ich czlonkéw.

Pozyskanie satysfakcjonujacych danych mialo ulatwi¢ zastoso-
wanie metody etnograficznej, wedlug ktérej badacz jest obserwato-
rem i czynnym uczestnikiem badanej wspélnoty. Calo$é¢ procedury
zostala dopelniona historig méwiong oséb badanych, ktéra wediug
Michaela Angrosino ,jest polem badan poswigconym rekonstrukeji
przesztosci przez doswiadczenia oséb, ktére w niej zyly” (Angrosino
2015: 95). Systematyzacje¢ danych przeprowadzitam dzicki analizie
deskryptywnej (porzadkowanie pozyskanych danych, wyodrebnienie
kategorii tematycznych, wypracowanie wzoréw prezentacji informa-
cji) oraz teoretycznej (skonfrontowanie wzoréw z dostepna literaturg
przedmiotu i doniesieniami naukowymi innych badaczy).

Do grupy docelowej os6b badanych dotarlam dzigki odrebnym
badaniom pilotazowym, przeprowadzonym w strategii ilosciowej,
ktére odbyly sie w sposéb niebezposredni, z uzyciem kwestionariusza
ankiety online. Ich krétka specyfike prezentuje¢ ponizej.

Ankieta skladala si¢ z pytain zamknietych, podejmujacych
w swych tresciach tematyke zwigzang z rolg osoby w stowarzyszeniu
motocrossowym, pobytami w placéwkach typu zamknigtego, uzalez-
nieniami oraz konfliktami z prawem. Byla ona skierowana do oséb
pelnoletnich zamieszkujacych teren Polski. Ostatnie pole w ankie-
cie stanowito miejsce na dane kontaktowe (nieobowiazkowe). Dzig-
ki badaniom pilotazowym udalo si¢c wyloni¢ badanych, ktérzy choé
jeden raz w przeszlosci popadli w jakikolwiek konflikt z prawem,
zmagali si¢ z uzaleznieniem od srodkéw psychoaktywnych (alko-
hol, narkotyki) oraz takich, ktérzy maja za sobg pobyt w placéwkach
zamknietych. Na tym etapie badania kryteria diagnostyczne bazo-
waly jedynie na subiektywnych osadach respondentéw. Dzigki bada-
niu pilotazowemu pozyskalam kontakty do siedmiu respondentéw,
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ktérzy spelniali minimum jedno z trzech wyodrebnionych kryteriéw.
Dodatkowe cztery osoby, ktére réwniez udzielity wywiadu w ramach
sporzadzanych analiz, pochodza z mojego najblizszego otoczenia
i dobrowolnie zgodzily si¢ na uczestnictwo w procedurze badaw-
czej. Stad tez w badaniu w strategii jako$ciowej uczestniczylo tacznie
11 badanych. Charakterystyke grupy docelowej obrazuje ponizsza
tabela, w ktérej siedem pierwszych lokat zajmuja sylwetki respon-
dentéw z badani pilotazowych, natomiast ostatnie cztery prezentuja
badanych spoza nich.

Tabela 1. Charakterystyka badanej grupy

Wiek w siowtc:lzqyszeniu Uzaleznienie/a Konflikt z prawem PObZkaﬂi: ::iw e
24 Czynny zawodnik Tak Tak Nie
21 Bierny cztonek Tak Nie Nie
18 Czynny zawodnik Tak Tak Nie
50 Czionek zarzqdu Tak Tak Nie
38 Czynny zawodnik Tak Tak Tak
43 Czynny zawodnik Tak Tak Nie
54 Czynny zawodnik Tak Tak Tak
29 Czynny zawodnik Tak Tak Tak
27 Czynny zawodnik Tak Tak Tak
45 Czynny zawodnik Tak Tak Tak
30 Czynny zawodnik Tak Tak Nie

Zrédto: Badania whasne.

Dla zachowania standardéw zwigzanych z poszanowaniem
danych wrazliwych w niniejszym artykule wypowiedzi respondentéw
zostaly przedstawione z wykorzystaniem symboliki: R1, R2, R(...),
R11,zgodnie z porzadkiem chronologicznym przedstawienia ich syl-
wetek w tabeli.
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Teren prowadzonych badari, dotyczacych relacyjnej przestrzeni
spolecznej srodowiska motocrossu, stanowil obszar sportéw motoro-
wych, poprzez ktéry nalezy rozumieé: obszar funkcjonowania towa-
rzystw motorowych, tory motocrossowe, obiekty, na ktérych cyklicz-
nie odbywajg si¢ zorganizowane wydarzenia sportowe i treningi.
W tych miejscach prowadzona byta obserwacja zaréwno zachowania
badanych, jak i ich interakcji z otoczeniem. Wywiady z respondenta-
mi odbyly si¢ natomiast w miejscach ustronnych, bez obecnosci oséb
trzecich. Dotyczyly one przebiegu catego zycia badanych, ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem wydarzen dla nich waznych oraz trudnych.
Po przedstawieniu wiasnych historii respondentom zostaly zadane
dodatkowe pytania dotyczace istotnych dla prowadzonych badan
kwestii zwigzanych z procesem odstapienia od przestgpczosci, a tak-
ze relacji rodowiska motocrossu z badang osobg.

Inaczenie relacji w narracjach respondentow

Dla funkcjonowania wspélnot motocrossowych duze znaczenie
maja relacje i wigzi miedzy ich uczestnikami. Prawidlowa komuni-
kacja, che¢ wspélpracy oraz odpowiedzialno$¢ za grupe widoczne sg
nawet przy biernej obserwacji podstawowych form aktywnosci wyko-
nywanych przez ich czlonkéw. Przeprowadzone badania pozwolily
na wyodrebnienie dwdéch kategorii analiz dotyczacych wartosci wigzi
w procesie odstgpienia od przestgpczosci oséb zwigzanych z moto-
crossem. Sg to: relacje interpersonalne z otoczeniem oraz przewodni-
ctwo i autorytet, jako elementy wspierajace rozwdj jednostek.

Relacje interpersonalne z otoczeniem

Byli przestgpcy opuszczajacy mury placéwek zamknietych, a tak-
ze osoby niedostosowane spolecznie, czesto staja przed koniecznoscig
pokonania oporu spolecznego w relacjach z otoczeniem. Wiaze sie to
z powszechnie wystepujacymi zjawiskami marginalizacji oraz styg-
matyzacji. Wedlug jednego z respondentéw,

[...] ludzie sig ciebie bojq. Wiesci sig szybko rozchodzg, a nie kazdy chee mie¢

kontakt z kryminalistq. A nawet jak z Tobg rozmawiajg, to odczuwasz dy-
stans i takq zachowawczosé (R10).
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W zwigzku z tym jednostki poszukuja miejsca, w ktérym zostang
zaakceptowane wraz z bagazem swoich doswiadczen. Jednym z nich
jest przestrzen funkcjonowania towarzystw motocrossowych. Dang
wspdlnote tworzg

[...] fanatycy adrenaliny, szybkiej jazdy, survivalu, ale tez bardzo odwazne
osoby. [...] jest wigcej 056, ktdre na przyklad sobie sq w stowarzyszeniu, bo
cheg, bo lubig patrzec, jak kios inny jezdzi, albo cheg te przystowiowq cegietke
dorzucic pracujge chociazby. [...] to jest taki zlepek roznych ludzi, charakte-
row, ktorzy cheg cos zrobic dla innych i przy okazji tez dla siebie. Bardzo fa -
na grupa, duzo si¢ mozna od niej nauczyc. Wiesz, mysle, Ze nawet ja w tym
wicku sig uczg — zycia przede wszystkim (R6).

Inny badany wypunktowat, Ze srodowisko to okreslitby nastepu-
jacymi stowami:

[...] praca, trening, zawzigtoss, pot, porazka, wygrana, trenerzy, kibice, mo-
tocykl, tor, ale chyba takim jednym stowem — to ludzie (R3).

To tutaj mozna znalez¢ przyjacidl, ale tez zobowigzania i pracg.

Jednak kazda praca z tymi ludzmi jest fajna. Mozna przy niej pogada, ale ze
Swiadomoscig, Ze robimy cos pozytecznego przy okazji (R7).

Czlonkami klubéw motorowych sg osoby réznych zawodéw, kté-
re uczg si¢ od siebie wzajemnie odpowiedzialnosci za grupe, praco-
witosci, cierpliwosci, ale przede wszystkim szacunku. Co wazne, nie
ma tu przymusu opowiadania o swoim zyciu prywatnym. Natomiast

[...] z czasem jak sig z kims zaprzyjagnisz, to naturalnie rozmawiasz z nim

o0 sobie (R4).

Dla nowo zrekrutowanych oséb, ktére posiadaja przesziosé kry-
minalng, wazny staje si¢ sam fakt, ze kto§ si¢ nimi zwyczajnie w sto-
warzyszeniach interesuje, ze mimo braku wartosciowych znajomosci
majg szans¢ takie pozyskac.

Stojgc na boku podjechal do mnie i nie sciggajqc kasku zapytat, co tam i jak
tam. I taki bylem dziwnie moze zmotywowany, Ze ktos podjechal do mnie. Bo
bylem tam sam i nikogo nie znatem. Bylo to takie jakies, bo batem sig, ze bede
sam, pojadg i nie bgdzie nikogo. I jeszcze ktos pomysli, co on tam robi, kaleczy
rzemiosto, ze tak powiem. I pyta, jak tam? Mowig, ze nie jeZdzilem jakis
czas. W sumie to ja mato jeZdzitem, tylko mi kciuk pokazat i pojechal sobie.
[...]1 bylo to zjawisko, ktore zapadlo mi w pamigci. No teraz sig znamy dobrze
i bardzo sobie tam cenig. Jak kiedys cos tam powiedziatem, to myslalem sobie,
a moze jest 2ty na mnie czy cos? Tak osobiscie, jednak dobre znajomosci (R11).
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Wielu respondentéw zwraca uwage na przenikanie relacji zawig-
zanych na torze do sfery rodzinnej.

Mamy grupe znajomych, ktorzy odwiedzajq nas w domu i gdzies prywatnie
tak sig zwigzalismy bardziej (R5).

Duzo ciekawych 0s6b sig spotyka. Na zawodach i treningach. Lapie sig zna-
Jomosci. Na przyklad masz kolege z klubu mechanika, hydraulika, logistyka.
Jak masz problem prywatnie, fo zawsze mozesz sig do kogos zwrocic o pomoc.
Cos sig tam zawsze mozesz nauczyc od innych (R10).

Stowarzyszenia za cel nadrz¢dny przyjmuja pomoc i wsparcie we
wszechstronnym rozwoju sfery fizycznej zawodnikéw. Takze i w tym
obszarze nalezy szukaé relacji migdzy osobg a sportem, a takze tej
pomiedzy zawodnikiem a jego rywalami. Czynni ,riderzy” odczuwa-
ja powinno$¢ godnej reprezentacji klubowych barw wséréd szerszych
zbiorowosci.

Jako zawodnik poniekgd zobowigzalem si¢ do swiecenia przykladem na za-
wodach w innych czgsciach Polski czy swiata, bo przeciez reprezentujg jakqs
wspdinote. Nie cheialbym, aby ktos z klubu musial sig za mnie wstydzi¢ (R1).

Relacja ze sportem wzbogaca czlowieka o wiele nowych umiejet-
nosci i pozwala zwickszaé poczucie wlasnej wartosci.

[...] sport i treningi to solidna dawka wychowania. Ja nauczylem si¢ dzigki
temu sumiennosci, pilnosci i wiedzialem, Ze muszg wypelnic jakies obowigzki

(R9).

Sport naprawde uczy pokory (R8).

To jest sport, sq zasady (R3).

Badani akcentuja tez relacje ze wspélzawodnikami. I choé same

wyscigi wymagaja od nich zaangazowania i konkurencyjnosci, to nie
wplywa to w zadnym stopniu na wigzi kolezeriskie po ich ukoriczeniu.

Ja pamigtam, jak stawalem na maszynie startowej z innymi zawodnikami,
tak naprawdg rywalami, i scigatem sig w najlepsze walczgc o miefsce, a po
zawodach zbijalem z nimi pigtke i gadalismy o pierdolach (R9).

Inny respondent skomentowat dang zaleznos¢ w podobny sposéb:

Tylko gdzies po wyscigu, jak dzisiaj jeszcze przyjdzie ten, co cig objechal i po-
dzigkuje za zacigtq walkg. To jest to. Bardzo to lubi¢ (RS).
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Stowarzyszenia motocrossowe niejednokrotnie stwarzaja prze-
strzeri do ponownego zaistnienia jednostek w grupie. W sporcie
motorowym rozwijaja si¢ silne wigzi i przyjaznie, przenikajace poza
$wiat sportu — do Zycia rodzinnego, prywatnego. Wielu badanych
respondentéw wskazuje, ze wykorzystuje znajomosci ,z toru” do
radzenia sobie z podstawowymi trudnosciami zycia codziennego.
Posiadaja przeswiadczenie, ze koledzy ze stowarzyszeri mogg si¢ tez
okaza¢ wsparciem dla nich w zyciu codziennym, pracy, wykonywaniu
aktywnosci pozasportowych, podczas gdy spoleczeristwo stygmaty-
zujace jednostke moze wykazywaé wzgledem niej opér. Relacje te
niejednokrotnie wiazg si¢ z przeksztalcaniem osobowosci dewiacyj-
nej na niedewiacyjng, rozwijajac sfery poznawczg i emocjonalng jed-
nostek. Zaleznos¢ te dostrzegtam podczas analizy przebiegu $ciezek
zyciowych badanych, przedstawionych w wywiadach, a takze w toku
obserwacji respondentéw w srodowisku sportéw motorowych oraz
ich interakcji z otoczeniem.

Wielu zawodnikéw angazuje swoje rodziny w wykonywanie
obowiazkéw zwigzanych z funkcjonowaniem towarzystw. Dla zon
i dzieci badanych, wyrazajacych cheé wspéluczestniczenia w aktyw-
nosciach oferowanych przez srodowisko motocrossu, jest to szansa na
pozyskanie nowych znajomosci, sposéb na produktywne spedzenie
czasu wolnego oraz nauk¢ nowych umiejetnosci i zdolnosci, a takze
wdrozenie w dyscypling sportowa. Dyscyplina ta, cho¢ opiera si¢ na
rywalizacji, to jednak jest pelna szacunku i zrozumienia dla drugiego
czlowieka.

Pragne wskazaé na jeszcze jeden istotny aspekt relacyjnosci
w motocrossie, zwigzany z zasadami regulujacymi funkcjonowanie
tejze zbiorowosci, a takze dajagcymi miejsce na zawigzanie znajomosci
stymulujacych jednostke do zmiany.

Normy i wartosci, to takie fair play na torze i w zyciu. Solidarni jestesmy,

szanujemy sig, nie ublizamy sobie, pomagamy, jak trzeba. I ja szanuje innych,
nawet jak mnie ktos denerwuje (R2).

Czlonkowie stowarzyszen przede wszystkim pilnujg si¢ nawzajem
i strofujg w sytuacjach, w ktérych kto$ zaburza system funkcjonowa-
nia grupy. Jednakze nie oznacza to jej wykluczenia ze zbiorowosci.

Bledy w moim klubie sq wybaczane, ale nie mogg byc caty czas powielane.
Nawet najbardziej cierpliwg osobe by to w koricu whurzylo (R1).
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Najwazniejsze jest jednak to, ze §rodowisko motocrossu stwa-
rza namiastke rodziny, cho¢ niespokrewnionej, to jednak kochajacej
i wspierajacej. Wybrzmialo to w wypowiedziach wielu respondentéw.
Na przyktad:

Motocross to rodzina, to ludzie, ktorych lgczy pasja. Wszyscy sobie pomagajq,
bez wzgledu na wszystko. Ktos, kto nigdy nie byl w tym towarzystwie, to tego
nie Zrozumie i nie jestes w stanie przetiumaczyc’, Ze Swiry na motorach to tak
naprawdg zarqbisci ludzie i pracowici, i weseli, i wszystko (RS).

Obserwujac funkcjonowanie tej motocrossowej ,rodziny”, spo-
strzeglam pewien fakt, na ktéry zwracaja uwage réwniez sami bada-
ni. W przypadku niestosowania si¢ do wymogéw regulaminowych,
wulgarnego zachowania, nieadekwatnego w okreslonych sytuacjach,
uczestnicy stowarzyszen napominajg si¢ i wzywaja do podporzadko-
wania okreslonym warto$ciom. Mozna odnies¢ zatem wrazenie, ze
w tej grupie, poza regulacjami formalnymi, istnieje jeszcze niespisany
kodeks prawidtowego postepowania, ktéry jest wyznacznikiem funk-
cjonowania grupy.

Przewodnictwo i autorytet w sportach motorowych

W $rodowisku sportéw motorowych powszechnie obserwowane
staje si¢ zjawisko przewodnictwa ukierunkowane na realizacje celéw
sportowych, a takze mechanizm wzorowania si¢ na innej osobie.
Badani wskazuja na rézne autorytety: najczesciej sa to w mlodosci
rodzice, a w pézniejszych latach wybitni zawodnicy.

Poza tym, duze uznanie wzbudzajg rowniez trenerzy, ktdrzy poswigcajg

nam (zawodnikom) bardzo duzo czasu i cierpliwosci (R1).

Kazdy jezdzqcy ma jakis swdj wzor. I ja tez mam, jesli chodzi o zagraniczng

sceng, jak i polskq. Ale to zazwyczaj sq topowi zawodnicy, od ktdrych wymaga
sig juz znacznie wigeej (R3).

Trener jest zwykle postrzegany jako osoba, z ktérg relacja oparta
jest na szacunku i zrozumieniu, ale przede wszystkim na zaufaniu.
To czlowiek posiadajacy duze osiagniecia w karierze zawodniczej
i ceniony w zyciu prywatnym. Trener to osoba, ktéra

[...] prezentuje sobg bardzo wysoki stopieri kultury (R10).
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Jeden z badanych nadmienia:

Mysl, ze tacy sportowcy, kiorzy cos osiggneli, wiedzq, ze miodziez sig na nich
wzoruje i tez cxujq sig zobowigzani do bycia kulturalnymi, bex uzaleznier
[...]. Zresztq, Jak sq na poziomie, to nie trudno o to, bo ten sport tez wymaga
od nich wiele wyrzeczeri i pokory (R9).

Poza tym |[...] od takich osb sig czerpie na pewno wigcej. Nie tylko, jak jez-
dzié, ale na pewno jak by cierplivwym, pokornym (R6).

Inny respondent opisal relacje z przewodnikiem, okreslajac ja
w kategoriach szansy dla dzieci i mtodziezy z rodzin dysfunkcyjnych.

Do klubow czgsto zapisujq sig dzieciaki i miodziez, ktorzy nie majq jedne-
go rodzica albo w domu sq problemy. I to wlasnie tutaj szukajqg wsparcia
i pomocy. Ale bez obaw, jest tu tyle wujkéw i cio¢ (Smiech), e dajemy radg
zaopickowac sig kazdym. Mam wrazenie, ze przychodzq tu, Zeby nauczyc sig
gycia, rozwijac talenty. To akurat jest pigkne (R10).

Cho¢ mogtoby sic wydawad, ze relacja uczeri—mistrz ogranicza si¢
jedynie do obszaru sportéw motorowych, to podobnie jak w przy-
padku wiezi z kolegami z klubu relacja ta przenika réwniez do sfery

prywatne;j.

Mdj trener poczgtkowo byt jedynie, a moze i az moim guru. Ale w czasie
naszych treningdw, wytworzyla sig migdzy nami nic porozumienia i my-
sle, ze nie sklamig, jak powiem, ze przyjazi. Bardzo sig lubimy, szanujemy
i czerpiemy od siebie poza torem. Spedzamy razem czas, jak mamy problem,
to do siebie dzwonimy, pomagamy sobie. 10 jest fajne, ze stalismy si¢ dla sie-
bie bardzo bliscy, nie zatracajqc tez tej relacyi trenerskiej. Powiem ci, Ze dla
mnie, 0soby z problemami, uzaleznionej, takie wsparcie bylo bardzo wazne.
Wrecz bym powiedzial konieczne, do tego zebym sig w ogole zmotywowat do
zmiany (R1).

Jak zaznaczono wczesniej, mistrzami dla dzieci moga by¢ réwniez
rodzice.

Zauwaz, Ze dzieci czgsto, chege byc, jak ktos inny, po prostu matpujg zacho-
wania tef osoby. [...] Tak najbardziej, to mysle, ze widac to tez w relacjach
syn—ojciec albo corka—ojciec. Czgsto rolg tych trenerdw przeciez petniq ojcowie,
ktorzy kiedys jezdzili, albo ktorych na drogiego, najlepszego trenera po prostu
nie stac. Ze dziecko rosnie, by byc takim, jak tata (R6).

Dzigki zaangazowaniu w dzialalnos¢ stowarzyszeri motocrosso-
wych niektérzy ich czlonkowie maja wige szanse na poprawe relacji
panujacych we wiasnych rodzinach.
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Relacje nawigzywane z osobg posiadajaca autorytet oddzialuja
zatem nie tylko na to, ze kto$ staje si¢ lepszym ,riderem”, i w ten spo-
s6b realizuje zalozone cele rozwojowe, ale tez posrednio przyczyniaja
si¢ do osobowego wzrastania. Dzieje si¢ tak dlatego, ze jednostki,
w szczegblnosci te bedace w procesie zmiany, poszukuja kogos, kto
jest dla nich idealem godnym nasladowania. W wypadku cztonkéw
klubéw motocrossowych wzorowanie si¢ na przewodniku przybiera
czesto forme nasladownictwa jego stylu jazdy, ubioru, zachowania
zawodniczego, ale tez osobistego zachowania w interakcjach z inny-
mi. Bedac niejednokrotnym $wiadkiem prywatnych rozméw miedzy
uczestnikami stowarzyszen, zauwazylam, ze niektérzy prosza o rady
czy wskazéwki w naprawde rozmaitych sprawach, takze niezwigza-
nych ze sportami motorowymi. Rozmowy te odbywaja si¢ w towa-
rzystwie innych klubowiczéw, a czasem maja charakter prywatny.
Zawodnicy zapraszaja motocrossowych przewodnikéw do swego
Zycia prywatnego, odslaniajac przed nimi swoje slabosci i radodci
w oczekiwaniu na wsparcie i pomoc, ktére pomagaja im w codzien-
nym funkcjonowaniu. Co istotne, przewodnicy, podobnie jak mento-
rzy, nie daja gotowych rozwiazan, a tylko pomagaja im odkry¢ $ciezki
prowadzace do osiagniecia zalozonych celéw. W przypadku matych
dzieci obserwuje si¢ ponadto nadmierng fascynacje osobami trene-
réw i specjalistéw z zakresu motocrossu, co zaswiadcza o ich ogrom-
nym wplywie na mlodych ludzi.

Podsumowanie

Préby wsparcia procesu odstapienia od przestepczosci koncentru-
ja si¢ na dwéch rodzajach czynnikéw: o charakterze wewnetrznym
oraz zewnetrznym. Czynniki zewnetrzne/$rodowiskowe okreslane sg
w kategoriach punktéw zwrotnych, ktére stymuluja wysilek zwiaza-
ny z modyfikacja zachowari danej jednostki. Wéréd nich wyréznia
si¢ miedzy innymi malzeristwo, prace, zainteresowania. Wszystkie
z wymienionych obszaréw bazuja na rozwijajacych si¢ w ich struktu-
rach relacjach z otaczajacym jednostke wiatem. W literaturze przed-
miotu znalez¢é mozna wiele doniesien, ktére potwierdzaja zasadnos¢
zalozeni teorii nieformalnej kontroli spolecznej (Biel 2022; Laub, Sam-
pson 2001; 2016; Muskata 2017). Pamieta¢ jednak nalezy, ze samo

wystapienie punktu zwrotnego nie jest wystarczajace do zaistnienia
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zmiany. Niezwykle wazna jest jego jakos¢ (Giordano, Cernkovich,
Rudolph 2002; Bersani, Doherty 2013). Ponadto bigdem jest igno-
rowanie zasobéw wewnetrznych jednostki, jej zdolnosci i motywacji,
ktére w polaczeniu ze wsparciem spolecznym zwigkszaja szans¢ na
osiggniecie zalozonych celéw w procesie desistance. Raymond Pater-
noster i Shawn Bushway skierowali pod adresem teorii nieformalne;j
kontroli spolecznej zarzut pomijania podmiotowosci i sprawczosci
osoby w procesie transformacji (Paternoster, Bushway 2009: 1149).

W przypadku funkcjonowania spolecznosci skupiajacych czlon-
kéw sportéw motorowych nalezy wskazaé na istnienie relacyjnej
przestrzeni spolecznej, w ktérej wiezi ksztaltujg sie zaréwno miedzy
cztowiekiem i otoczeniem, mistrzem i uczniem, a takze zawodnikiem
ijego rywalami. W narracjach respondentéw relacje, jakie oni nawia-
zujg w klubach motocrossowych, zobowigzuja ich do prawidiowego
funkcjonowania i przestrzegania kwestii regulaminowych, dopuszcza-
jac jednocze$nie naturalne ludzkie potkniecia i porazki.

Obserwacja konkretnych miejsc oraz wydarzer, rozumianych sek-
wencyjnie, a nie tylko jako zlozonych aktéw, w polaczeniu z wiedza
przedmiotowa dotyczaca czynnikéw istotnie waznych w kontekscie
procesu odstapienia od przestepczosci, pozwolily na wyodrebnienie
dwdch znaczacych kategorii, jakimi sa: relacyjna przestrzen spoleczna
oraz przewodnictwo, ktére nalezy postrzegaé w kategoriach punktéw
zwrotnych.

Punktami zwrotnymi w $rodowisku motocrossowym mozemy
okresli¢ wstapienie do stowarzyszenia i udzial w aktywnosciach zwig-
zanych z jego dzialalnoscia, a takze spotkanie z autorytetem/mento-
rem, ukierunkowujacym osobe w strong jej wszechstronnego rozwoju.
Dlatego tez uwazam, ze nieformalna relacyjna przestrzen spoteczna
oraz wi¢Zz z autorytetem, oprécz pracy, malzenstwa, zainteresowari,
moga stanowi¢ nowe i wazne punkty zwrotne w procesie desistance.

Mozliwos¢ ponownego zaistnienia w grupie i otwartos¢ jej czlon-
kéw na nowe relacje nie s3 obojetne w szczegdlnosci dla oséb kara-
nych badZ niedostosowanych spolecznie, ktére podejmuja si¢ trudu
transformacji wlasnej osobowosci. Dzigki aktywnosciom odbywaja-
cym si¢ w obszarze sportéw motorowych ich uczestnicy maja szan-
s¢ na pelnienie nowych rél spolecznych, nawigzanie wartosciowych
kontaktéw, ktére przenosza si¢ réwniez poza obszar funkcjonowania
towarzystw — na grunt zycia prywatnego.
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Nalezy zatem zada¢ pytanie: Czy wicksza koncentracja pedago-
géw resocjalizacyjnych na zjawisku nieformalnej kontroli spolecznej
poza instytucjonalnymi formami oddzialywari resocjalizacyjnych nie
moglaby stanowi¢ szansy dla efektywniejszego wspierania procesu
desistance w §rodowisku otwartym? Niewatpliwie taki rodzaj inter-
wencji moze stanowi¢ alternatywe dla nieskutecznych form pracy
z osobami powielajagcymi zachowania destruktywne. Sukcesu prak-
tykéw mozna zatem upatrywaé w poszerzaniu wachlarza wlasnych
oddziatywan resocjalizacyjnych o metody mentoringu, odbywajacego
si¢ w relacji migdzypodmiotowej w srodowisku lokalnym. Co istot-
ne, w literaturze przedmiotu dostepnych jest wiele raportéw z badari,
poswiadczajacych zasadno$é stosowania projektéw mentoringowych
w profilaktyce i resocjalizacji, a takze ich wysoka skutecznos¢ (Bar-
czykowska, Dzierzynska 2012; Buck 2017; Chojecka 2021). Wsp6t-
cze$nie najwiecej programéw skierowanych jest do dzieci i mlodziezy
zagrozonych niedostosowaniem spolecznym albo juz niedostosowa-
nych, a takze tych, ktérych rodzice odbywaja wyroki w placéwkach
zamknietych (Barczykowska, Dzierzyriska 2012). W Polsce wsparcie
mentorskie dla najmlodszych oferuje np. Stowarzyszenie Probacja
z siedzibg w Krakowie. Dzialania prewencyjne i korekcyjne projek-
tuje si¢ réwniez z mysla o osobach dorostych, ktére odbywaja kary
pozbawienia wolnoéci, a takze mierzg si¢ z trudem ponownej adapta-
¢ji do otoczenia. W Stanach Zjednoczonych takie programy to cho-
ciazby: ,Delawere Mentor Program”, ,Ready4Work” (Barczykow-
ska, Dzierzyniska 2012: 271-274). Uwzglednienie szerokiej grupy
odbiorcéw tego rodzaju programéw pozwala na zaoferowanie przez
ich realizatoréw szeregu mozliwosci wspélpracy, a takze wytworzenie
przestrzeni do zmiany dla jednostek w réznym wieku, z odmiennym
stopniem nieprzystosowania spolecznego i na réznym etapie karie-
ry kryminalnej. Uczestnictwo w projekcie otwiera podopiecznych na
drugiego czlowieka, ukazuje $ciezki rozwoju, a takze Zrédia wsparcia,
ktérego czgsto bezskutecznie poszukuja, mimo wiasnych checi.

Cho¢ w $rodowisku sportéw motorowych nie dostrzezemy men-
toringu w czystej postaci (autorytety i przewodnicy w tym obsza-
rze nie wykonuja tej profesji zawodowo i nie korzystaja z typowych
metod mentorskich), to widoczna tu relacja ucznia z mistrzem posia-
da wiele cech podobnych do relacji mentorskie;.
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Stowem zakoriczenia — jedno jest pewne — mimo braku bezpo-
sredniego powigzania stowarzyszeri motocrossowych z resocjalizacja
mozna zaobserwowac ich pozytywny wplyw na uczestnikéw tychze
zbiorowosci, bez wzgledu na przeszto$é, jaka posiadaja. Ponadto, co
warto podkresli¢, najwazniejszym Srodowiskiem nieformalnej kon-
troli spolecznej jednostki jest jej najblizsze otoczenie, ktére — aby
stwarza¢ warunki wspierajace proces desistance — musi zaakceptowaé
jej funkcjonowanie w zbiorowosci, a takze podja¢ préby stworzenia
jej mozliwosci wejscia w nowe, wartosciowe relacje, co w przestrzeni
sportéw motorowych ma zwyczajnie miejsce.
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ABSTRACT

Post-traumatic disorders are among the most frequently diagnosed
mental health conditions. They are typically identified through in-
terviews and self-report tools. Among these disorders, the ICD-11
chapter on stress-related conditions includes Complex Post-Traumat-
ic Stress Disorder (C-PTSD), which often occurs in people affected
by prolonged domestic violence. It is also seen in refugees, torture
survivors, victims of persecution, and individuals who have endured
lengthy and painful treatments due to chronic disease. This article
presents a questionnaire created by the author to assess C-PTSD. It
also discusses the validity studies of this questionnaire, which analyze
the correlations between its scales with variables describing cogni-
tive, emotional and social functioning.

The subject of the research was to evaluate the validity and relia-
bility of the C-PTSD questionnaire. The author’s intent is to propose
this tool for diagnosing C-PTSD disorders particularly for use by
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professionals working with victims of violence. In addition to diagnos-
ing these individuals the questionnaire can also help assess difficulties
in forming relationships, including intimate partnerships. The research
utilized a diagnostic survey method, with questionnaires designed to
measure variables that, according to existing research, correlate with
C-PTSD symptoms. The findings indicate that the questionnaire is suf-
ficiently valid and reliable, though further studies with larger sample

sizes are necessa ry.

ABSTRAKT

Zaburzenia posttraumatyczne sq jednymi z najczescie] diagnozowanych
zaburzen. Diagnozowane sq za pomocq zaréwno wywiadéw, jak i na-
rzedzi samoopisowych. Wsréd zaburzen posttraumatycznych, w roz-
dziale ICD-11 opisujgcym zaburzenia zwiqzane ze stresem, znajduje sie
zfozony zespdt stresu pourazowego. To zaburzenie pojawiajgce sie
miedzy innymi u oséb dotknietych diugotrwatq przemocq w rodzinie.
Wystepuje ono réwniez u uchodzcéw, oséb poddawanych torturom,
ofiar przesladowan oraz oséb, kiére w wyniku choroby przewlekfej
doswiadczyly diugiego i bolesnego leczenia. W artykule zostanie za-
prezentowany utworzony przez autorke kwestionariusz badania tego
zaburzenia. Zostang tez opisane badania trafnosci tego kwestionariu-
sza, analizujqce korelacje jego skal ze zmiennymi opisujqcymi wymiary
funkcjonowania czlowieka, tj. rozwojem poznawczym, emocjonalnym
oraz spotecznym.

Przedmiotem analizy byta trafnosé i rzetelnosé kwestionariusza badajg-
cego C-PTSD (Ztozony Zespét Stresu Pourazowego). Zamiarem autorki
jest zaproponowanie tego kwestionariusza w diagnozowaniu zaburzen
C-PTSD do wykorzystania przez osoby pracujqce gtdéwnie z ofiarami
przemocy. Poza diagnozowaniem takich oséb kwestionariusz moze po-
méc w diagnozowaniu probleméw zwiqzanych z wchodzeniem w re-
lacje z innymi osobami, réwniez w relacje partnerskie. Metodq uzytq
w badaniach byt sondaz diagnostyczny, narzedziami kwestionariusze
badajgce zmienne, ktére wedlug badan zastanych wchodzq w kore-
lacje z objawami C-PTSD. Badania wykazaty, ze kwestionariusz jest
wystarczajqco trafny i rzetelny. Nalezy jednak poddaé¢ go dalszym
badaniom na wiekszych grupach.



Case Reports | Raporty z badafi

Badanie C-PTSD w diagnozie oséb dotknigtych przemocq —
wprowadzenie

Zaburzenia posttraumatyczne naleza do jednych z najczesciej
diagnozowanych zaburzeri. Wskaznik rozpowszechnienia PTSD
w populacji ogélnej wynosi 6,8% (Dudek 2003). Sa to tak czesto
spotykane zaburzenia, Zze w nowym wydaniu ICD-11 doczekaly si¢
dwéch osobnych rozdzialéw. Pierwszy z nich opisuje zaburzenia
szczeg6lnie zwigzane ze stresem (Sitkowska 2022). Do nich mozna
zaliczy¢: zesp6l stresu pourazowego, ztozony zespél stresu pourazo-
wego, zaburzenie zwigzane z przedluzajaca si¢ zaloba, zaburzenie
przystosowania, reaktywne zaburzenie przywiazania, zaburzenie
zahamowanego przywigzania spolecznego, inne okreslone i nieokre-
slone zaburzenia zwigzane ze stresem. Drugi za$ rozdzial omawia
zaburzenia dysocjacyjne (Filip 2022). Do tych zaburzen zalicza sie:
dysocjacyjne zaburzenie objawéw neurologicznych, amnezj¢ dyso-
cjacyjna, zaburzenie transowe, zaburzenie transowe zwigzane z opg-
taniem, zaburzenie dysocjacyjne tozsamosci, zaburzenie czgsciowej
dysocjacji tozsamosci, zaburzenie depersonalizacji-derealizacji, inne
okreslone i nieokreslone zaburzenia dysocjacyjne. Wymieniane
zaburzenia s3 diagnozowane za pomocg wywiadéw oraz narzedzi
samoopisowych. W' niniejszym artykule zostanie zaprezentowany
przygotowywany przez autorke kwestionariusz badania C-PTSD —

Zlozonego Zespolu Stresu Pourazowego.

Metody badania zaburzen posttraumatycznych

Czgsto$¢ wystepowania zaburzen posttraumatycznych powoduje,
ze powstaje coraz wiecej metod badania tych zaburzen (Kosydar-
-Bochenek i in. 2016). Wéréd metod z kregu wywiadéw znajdujg sie:
skala PTSD — CAPS, Wywiad dla zaburzenia stresowego pourazo-
wego PTSD-I, Wywiad skali symptoméw PTSD PSS-I, Schemat
wywiadu diagnostycznego DIS. Wéréd metod samoopisowych zas
mozna wymieni¢: cywilng wersje skali Mississipi MSC, Pourazows
Skale Diagnostyczng, Skale Urazu Davidsona DTS, Skale Wpty-
wu Zdarzen IES, Zrewidowang Skale Wplywu Zdarzen IES-R,

Kwestionariusz do pomiaru zaburzenia po stresie traumatycznym
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K-PTSD, Kwestionariusz do pomiaru zaburzenia po stresie trauma-
tycznym. Wersja czynnikowa, Self-Rating Scale for PTSD, PTSD-
-Checklist PCL.

Waznymi metodami, ktérych wykorzystanie wzbogaca bada-
nia zaburzen posttraumatycznych, s badania neuropsychologiczne
i metody obrazowe. Okazuje si¢, ze osoby z do$wiadczeniem trau-
my maja pogorszone wskazniki poziomu kompetencji wzrokowo-
-konstrukeyjnych, nizsze wyniki w badaniach zwigzanych z natych-
miastowym i odroczonym przypominaniem tresci werbalnych oraz
gorsze wyniki w zadaniach wzrokowo-przestrzennych. W badaniach
moézgu mozna tez stwierdzi¢ zmniejszenie hipokampu, nad aktyw-
noscig korowa dominuje tez aktywnos¢ obszaréw podkorowych.

W Polsce istnieje kilka narzedzi badajacych poziom zaburzenia
PTSD (Kosydar-Bochenek i in. 2016). Pierwsze z nich to Kwe-
stionariusz do Pomiaru Zaburzenia po Stresie Traumatycznym
K-PTSD. W pierwszej jego cze¢séci znajduje si¢ pytanie o samo zda-
rzenie traumatyczne, 17 pytan z siedmiostopniows skala oraz dwa
pytania o czas zdarzenia. Pytania dotyczace samego zaburzenia zwia-
zane sg z takimi jego aspektami jak: nawracanie wspomnien (4 pyta-
nia), unikanie (7 pytani) oraz pobudzenie (6 pytar).

Kwestionariusz PTSD-I, na ktérym opiera si¢ polska wersja
K-PTSD, dzieli si¢ na kilka czesci:

A — traumatyczne doswiadczenie,

B - nawracajace wspomnienia,

C — unikanie,

D - pobudzenie,

E — czas wystgpowania zaburzen.

Kwestionariusz Mississipi sktada si¢ z 39 pytan. Oprécz bada-
nia nasilenia PTSD bada réwniez nasilenie tendencji samobdéjczych,
depresyjnosci oraz poczucia winy. Dolaczona jest do niego pigcio-
stopniowa skala. Calo$¢ kwestionariusza bada sze$¢ grup objawéw:

e nieprzyjemne i depresyjne wspomnienia,

e problemy z przystosowaniem do spoleczenistwa,

e zaburzenia afektu i pamieci,

e nawracanie cech PTSD,

e problemy w kontaktach z otoczeniem,

e bezsennosé.
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Skale Mississipi w wersji cywilnej do warunkéw polskich zaadap-
towaty w 2001 roku Maria Lis-Turlejska i Aleksandra Euszczynska-
-Cieslak (Kosydar-Bochenek i in. 2016). Autorki uwzglednily trzy
kategorie objawdw:

e powracajace traumatyczne wydarzenie,

e unikanie i odretwienie,

e przewlekte pobudzenie.

Zygfryd Juczynski oraz Nina Oginiska-Bulik stworzyli do bada-
nia nasilenia PTSD Zrewidowang Skale Wptywu Zdarzeri (IES-R).
Dotlaczono do niej pigciostopniows skale. Narzedzie bada trzy ele-
menty PTSD: intruzje (8 iteméw), pobudzenie (7 iteméw) oraz uni-
kanie (7 iteméw) (Juczyriski, Oginiska-Bulik 2009).

Do wstepnej diagnozy nasilenia objawéw PTSD moze tez stuzy¢
narzedzie Wstepny Przeglad Traum-3 ITR-3 (Briere, Scott 2010).
Kwestionariusz sktada si¢ z dwéch czesci. Pierwsza dotyczy okresu
dzieciristwa, druga za$ okresu dorostego. W pierwszej czgsci znajduje
si¢ sze$¢ pytari dotyczacych konkretnych zdarzer traumatycznych.
W drugiej za$ dziewigé pytan. Kazde pytanie ma kilka dodatkowych
sktadowych pozwalajacych diagnoscie na zglebienie tematu.

Do wstepnej diagnozy rodzaju zaburzenia pourazowego moze
réwniez stuzy¢ Krétki Wywiad Badajacy Zaburzenia Pourazowe
BIPD (Briere, Scott 2010). Pozwala on na zorientowanie sig, czy
diagnosta ma do czynienia z ASD, PTSD czy tez z zaburzeniem
psychotycznym.

Wsréd narzedzi badajacych PTSD  warto réwniez polecié
MMPI-2. Minnesocki Wielowymiarowy Inwentarz Osobowosci,
narzedzie znormalizowane i zaadaptowane do polskich warunkéw
przez Urszule Brzeziriska, Marte Koé-Januchte oraz Joanne Stariczak
(Brzeziniska, Ko¢-Januchta, Stariczak 2012). W kwestionariuszu tym
w skalach dodatkowych znajduje si¢ Skala Zespotu Stresu Pourazo-
wego PK (Graham 2015). Skala zostata skonstruowana na podstawie
badan weteranéw wojny w Wietnamie. Tres¢ pozycji tej skali, ktéra
zawiera 46 iteméw, sugeruje znaczny emocjonalny zamet zwigzany
z objawami zaburzen posttraumatycznych. Niektére z pytan dotycza
niepokoju i zaburzeri snu. Inne za$ odnosza si¢ do poczucia winy
i przygnebienia, niepokojacych mysli oraz braku kontroli emocjo-
nalnej. Jeszcze inne zakiadaja poczucie niezrozumienia przez innych
oraz poczucie, ze jest si¢ przez nich Zle traktowanym. Wysoki poziom
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skali wykazany podczas badania psychologicznego moze wskazywa¢
na istniejgce u badanej osoby objawy PTSD.

Narzedziem badajacym zaburzenia dysocjacyjne jest Skala
Dos$wiadczeri Dysocjacyjnych Taxon — wersja poprawiona (DES-R
PL) (Pietkiewicz, Zycir'lska, Tomalski 2016). Skala sktada sie z 28
iteméw. Do kazdego dolaczona jest skala:
nigdy
zdarzylo si¢ tak raz lub dwa razy
nie czesciej, niz raz w roku
raz na kilka miesigcy
przynajmniej raz w miesigcu
$rednio raz w tygodniu
czesciej niz raz w tygodniu

FoR e oo o

raz dziennie lub czescie;j.

Druga, skrécona wersja DES-T PL sktada si¢ z o§miu pytan
z takg samg skaly (Pietkiewicz, Zyciﬁska, Tomalski 2016). Obydwa
narzedzia pozwalaja na diagnozowanie podstawowych objawéw
zwigzanych z zaburzeniami dysocjacyjnymi.

Do badania zaburzen ostrego stresu moga stuzy¢ dwa narzedzia.
Pierwsze z nich to Wywiad dla zespotu ostrego stresu, zas drugie to
Skala zespolu ostrego stresu (Bryant, Harvey 2011).

Charakterystyka zaburzenia C-PTSD

Badania przeprowadzone w ostatnich latach zaczely wskazywac,
ze dotychczasowe préby definiowania PTSD nie s3 wystarczajace.
Stwierdzono, ze takze po uplywie sze$ciu miesiecy koniecznych do
zdiagnozowania PTSD wiele oséb dalej przezywa jego objawy. Nie-
rzadko osoby te zglaszaja si¢ na terapi¢ wiele lat po przezyciu traumy.
Dzieje si¢ tak czesto na przyklad w wypadku oséb wykorzystanych
seksualnie w dzieciristwie. Jako odpowiedZ na te problemy diagno-
styczne w ICD-11 pojawilo si¢ rozpoznanie: Ziozony Zesp6l Stresu
Pourazowego (Sitkowska 2022). Zaburzenie to bylo juz od pewnego
czasu opisywane w literaturze i badane.

Jednym z przykladéw badan byta analiza 96 partnerek sprawcéw
przemocy (Taft i in. 2015). Badanie to wykazato zwiazek pomigdzy
psychiczna przemocy oraz objawami PTSD. Wskazuje to na fakt, ze
nie tylko katastrofy czy tez gwaltowne wydarzenia moga wywolaé
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objawy PTSD. Jego objawy moga si¢ pojawi¢ réwniez u ofiar prze-
wlektej przemocy. Dlatego zostat stworzony opis tzw. C-PTSD. Abs-
trahuje on od czasu, jaki uptynal pomiedzy traumg a pojawieniem si¢
objawéw PTSD.

Complex-PTSD, czyli ztozone PTSD, C-PTSD, lub tez ,zabu-
rzenie skrajnego stresu, inaczej niesklasyfikowane” (disorder of extre-
me stress, not otherwise specified — DESNQOS) jest opisywane coraz
czesciej w literaturze klinicznej (Briere, Scott 2010). Uwaza si¢ je
za nastepstwo dlugotrwatych i nawracajacych traum, prawie zawsze
o charakterze interpersonalnym. U podloza tego zaburzenia moga
leze¢ na przykiad tortury, sytuacja dlugotrwalego uwiezienia, jak
réwniez chroniczna przemoc wewnatrzrodzinna.

Do kregu oséb, ktére doswiadczaja C-PTSD, literatura wlacza
réwniez ofiary handlu ludzmi, uchodzcéw, ale réwniez osoby, ktére
w wyniku przewleklej choroby doswiadczyty dlugiego i bolesnego
leczenia (Courtois 2008).

Wsréd osob, ktére doswiadezaja C-PTSD, literatura wymienia
takze ofiary przesladowan wywodzace si¢ z grup mniejszo$ciowych,
a wigc ofiary dyskryminacji na tle rasowym, religijnym czy tez innym
(Rittenhouse 2000).

Wymienia si¢ kilka grup objawéw C-PTSD (Johnson 2009).
Pierwsza grupa to zaburzenia w regulacji afektu. Mozna tu podaé
kilka ich rodzajéw: mysli samobdjcze, samouszkodzenia, napady leku
oraz kompulsywne zachowania seksualne albo tez zahamowanie sek-
sualne. Kolejng grupg sa zaburzenia $swiadomosci, do ktérych nale-
z3: amnezja traumy, dysocjacja, derealizacja oraz ruminacje. Wéréd
zaburzen postrzegania siebie mozna wymieni¢: paraliz inicjatywy,
poczucie bycia winnym, poczucie bycia innym oraz poczucie bycia
naznaczonym. Wsréd zaburzed w postrzeganiu przesladowcy podaje
sig: zaabsorbowanie relacjg z przesladowcs, nierealistyczne postrze-
ganie sily przesladowcy, idealizacja przesladowcy, poczucie specjalnej
relacji z nim oraz racjonalizacj¢ przesladowania. Kolejna grupa obja-
wéw to zaburzenia w relacjach z innymi, do ktérych naleza: znisz-
czenie intymnych relacji, stale powtarzajace si¢ poszukiwanie zbawcy,
uparta nieufno$¢ oraz powtarzajace si¢ zaniedbania samoopieki. Do
zaburzen w samouspokajaniu si¢ nalezg: porzucenie podtrzymywania
wiary oraz poczucie beznadziejnosci i desperacji. Ostatnia wymienia-
na grupa objawéw to réznorakie somatyzacje.

115



116

Kwestionariusz C-PTSD

Aby diagnozowa¢ symptomy C-PTSD, stworzono kwestionariusz
w wersji eksperymentalnej. Kwestionariusz ten sklada si¢ z 27 iteméw.
Dotaczona jest do nich pigciostopniowa skala (1 — nigdy, 2 — bardzo
rzadko, 3 — czasami, 4 — czesto, 5 — bardzo czgsto). Poszczegélne pyta-
nia dotyczg czestosci pojawiania si¢ poszczegdlnych objawéw u oséb.
Objawy te s3 opisywane przez siedem skal: zaburzenia regulacji afektu
(5 iteméw), zaburzenia $wiadomosci (5 iteméw), paraliz inicjatywy
(4 itemy), zaburzenia w postrzeganiu przesladowcy (5 iteméw), zabu-
rzenia w relacjach z innymi (4 itemy), powtarzajace si¢ zaniedbania
samoopieki (3 itemy), somatyzacje (1 item).

Objawy zwigzane z poszczeg6lnymi skalami zostaly opisane przez
itemy na podstawie teorii (Johnson 2009). Wykorzystano do tego
opis symptoméw C-PTSD opracowany w podreczniku dotyczacym
zaburzen posttraumatycznych opracowanym przez Sharon L. John-
son. Zastosowano zatozenia konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Na
podstawie tego modelu zaklada si¢ istnienie pewnego zbioru czyn-
nikéw, wyodrebnionego na przyktad na podstawie konkretnej teorii,
i nastepnie bada si¢ zasadno$¢ przypuszczenia oraz estymuje para-
metry modelu (Hryniewicz 2024).

Skala zaburzen regulacji afektu zawiera pytania o mysli samo-
béjcze, obnizony nastréj, napady leku, samouszkodzenia, kompul-
sywne zachowania seksualne lub zahamowania w tej materii. Skala
zaburzen §wiadomosci zawiera pytania dotyczace: amnezji trudnych
do$wiadczeri, odcinania si¢ od swojego ciala, uczu¢ i historii, poczu-
cie derealizacji oraz rozpamietywanie trudnych sytuacji. Kolejna ska-
la paralizu inicjatywy zawiera itemy dotyczace: zaburzen percepcji
i postrzegania siebie, poczucia bycia winnym, poczucia bycia innym
oraz poczucia bycia naznaczonym. Skala zaburzei w postrzeganiu
przesladowcy koncentruje si¢ na takich objawach, jak: zaburzenia
w relacji z przesladowces, nierealistyczne postrzeganie jego sily, ide-
alizacja przesladowcy, poczucie specjalnej wiezi z nim oraz racjo-
nalizacja przesladowania. Skala zaburzen relacji z innymi zawiera
itemy opisujace nastepujace objawy: izolacja, zniszczenie intymnych
relacji, stale powtarzajace si¢ poszukiwanie zbawcy oraz nieprzezwy-
ciezalna nieufno$¢. Skala powtarzajace si¢ zaniedbania samoopieki
koncentruje si¢ na takich objawach, jak: zaburzenia w samoopiece,
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samouspokojeniu oraz poczucie desperacji i beznadziejnosci. Soma-
tyzacje — to ostatnia skala, koncentruje si¢ ona na niemajacych pod-
toza medycznego objawach somatycznych.

Whyniki z kazdej skali liczone sa jako $rednia (ze wzgledu na réz-
nice w iloéci iteméw w poszcezegélnych skalach).

Badania eksperymentalne zostaly przeprowadzone kwestionariu-
szem na grupie 38 studentéw pedagogiki. Studenci wyrazili pisemna
zgode na anonimowe wykorzystanie ich wynikéw do badari nauko-
wych. Badania byly przeprowadzane w ramach kursu z diagnozy.
Podczas zaje¢ studenci mogli zglasza¢ swoje problemy zwiazane
z poruszanymi tresciami i w razie wystapienia takich probleméw pro-
wadzacy staral si¢ o objecie konkretnej osoby opieka. Poza omawia-
nym kwestionariuszem studenci byli tez badani innymi narze¢dzia-
mi, dzieki czemu mozna bylo sprawdzi¢, na ile kwestionariusz jest
trafny i bada to, co w zamierzeniu autorki winien bada¢. W grupie
studenckiej, w ktérej byty prowadzone badania, znajdowaly sie jedy-
nie kobiety. Préba zostala dobrana celowo. Sktadaly si¢ na nig osoby
z grupy, ktéra uczestniczyla w warsztatach. Wykorzystany w bada-
niach kwestionariusz jest wersja eksperymentalng, co oznacza, ze
badania powinny zosta¢ przeprowadzone na innych grupach, zréz-
nicowanych pod wzgledem plci, wieku i przygotowania zawodowego.

Srednia wicku badanych wynosita 26 lat. Sposréd badanych
12 oséb doswiadczylo przemocy, zas 26 oséb zadeklarowalo, ze jej
nie do$wiadczyto.

Metoda zastosowana w badaniach byl sondaz diagnostyczny.
Zastosowano technike ankiety. Narzedziami, z ktérych skorzystano
w badaniach, byly: Kwestionariusz inteligencji emocjonalnej Anny
Matczak i Aleksandry Jaworowskiej, Kwestionariusz kompetencji
spolecznych Anny Matczak, Kwestionariusz twérczego zachowa-
nia KANH Stanistawa Popka, Kwestionariusz STAI w adaptacji
polskiej Tytusa Sosnowskiego, Kazimierza Wrzesniewskiego, Alek-
sandry Jaworowskiej i Diany Fecenec, Zrewidowana wersja testu do
badania uwagi i koncentracji d2-R Rolfa Brickenkampa, Lothara
Schmidta-Atzerta i Detleva Liepmanna. Dzi¢ki tym narzedziom
zostaly wykonane badania funkcjonowania wybranych oséb w sfe-
rach: emocjonalnej, poznawczej i spolecznej. Wyniki analizy w tych
sferach powinny korelowa¢ z wynikami kwestionariusza objawéw
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C-PTSD. Dzigki przeprowadzonej analizie mozna wstepnie zbadaé
trafno$¢ przygotowywanego kwestionariusza.

Kwestionariusz inteligencji emocjonalnej jest testem psycholo-
gicznym zbudowanym z 33 iteméw. Badany na skali 1-5 ocenia, na
ile si¢ zgadza z konkretnym stwierdzeniem. Kwestionariusz kompe-
tencji spotecznych zbudowany jest z 90 iteméw. W ich ocenie badany
korzysta ze skali od 1 do 4. Kwestionariusz twérczego zachowania
KANH zbudowany jest z 60 iteméw. Ich ocena odbywa si¢ na skali
od 0 do 2. Kwestionariusz STAI zbudowany jest z dwéch skal. Pierw-
sza skala to X-1. Bada ona lek-stan. Druga skala X-2 bada lgk-ceche.
Stwierdzenia badany ocenia w skali od 1 do 4. Zrewidowana wersja
testu do badania uwagi i koncentracji d2-R to test psychologiczny,
w ktérym badanie polega na odnajdywaniu wlasciwej litery ,,d” wsréd
innych. Badanie wykonywanie jest na czas.

Zmiennymi byly dla sfery emocjonalnej: inteligencja emocjo-
nalna, zdolno$¢ do wykorzystywania emocji w celu wspomagania
myslenia i dziatania, zdolnos¢ do rozpoznawania emocji, lek-stan,
lek-cecha. Dla sfery spolecznej: zachowania intymne, ekspozycja
spoleczna, asertywnosé. Dla sfery poznawczej: koncentracja uwagi,
myslenie algorytmiczne, myslenie heurystyczne, myslenie nonkon-
formistyczne oraz myslenie konformistyczne. Zmienne te wedlug
literatury zastanej koreluja z objawami PTSD (Ghazali 2014; Saar-
Ashkenazy i in. 2023; Allen i in. 2021; Jaconis, Boyd, Gray 2020;
Harms i in. 2018; Camacho-Conde 2020).

Badania trafnosci kwestionariusza C-PTSD

Aby zbada¢, czy przygotowane narzedzie bada zmienng, do bada-
nia ktorej zostalo skonstruowane, nalezy zanalizowa¢ jego trafnosc.
W tym celu skorelowano jego wyniki z wynikami otrzymanymi za
pomocg innych narzedzi. W poprzednim punkcie opisane zostaly te
narzedzia badajace kompetencje poznawcze, emocjonalne oraz spo-
teczne. Tabela nr 1 prezentuje wyniki korelacji liczonych za pomoca
testu rho-Spearmana (nie wszystkie zmienne maja rozktad normalny,
dlatego wykorzystano test nieparametryczny). W tabeli koncentracja
zostala opisana wedtug kwestionariusza w czterech nast¢pujacych po
sobie sekwencjach liczenia znakéw.
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Poziom Igku okreslany jako Igk-cecha, jak réwniez lek-stan, czy-
li poziom leku w momencie badania, koreluje dodatnio z badanymi
przez kwestionariusz zaburzeniami w postrzeganiu przesladowcy.
Im wyzszy jest poziom tych zaburzen, tym wyzszy poziom lgku-
-cechy (rho=0,41) i leku-stanu (rho=0,47). Poziom lgku-stanu kore-
luje tez w stopniu istotnym statystycznie z poziomem somatyzacji
(rho=0,40).

Poziom somatyzacji koreluje dodatnio w stopniu istotnym sta-
tystycznie z poziomem twérczosci (rho=0,37). Zaréwno poziom
twérczych zachowari heurystycznych, jak i nonkonformistycznych
koreluje dodatnio z somatyzacja. Im wyzszy poziom somatyzacji, tym
wyzszy poziom zachowar heurystycznych (rho=0,40) i nonkonfor-
mistycznych (rho=0,41). Zachowania nonkonformistyczne koreluja
réwniez dodatnio w stopniu istotnym statystycznie z zaburzeniami
w postrzeganiu przesladowcy (rho=0,40).

Kilka istotnych statystycznie korelacji mozna zauwazy¢ pomig-
dzy ekspozycja spoleczng (skala w kwestionariuszu kompetencji
spolecznych badajaca poziom umiejetnosci podlegania ekspozycji
spolecznej). Poziom spolecznej ekspozycji koreluje ujemnie w stop-
niu istotnym statystycznie z poziomem zaburzenia regulacji afektu
(rtho=-0,40), zaburzeniami $wiadomosci (rho=-0,42), paralizem ini-
cjatywy (rho=-0,55) oraz powtarzajacymi si¢ zaniedbaniami samo-
opieki (rho=-0,46). Wynika z tego, Ze osoby majace wyzszy poziom
tych sktadowych objawéw C-PTSD réwnoczesnie majg problemy
z ekspozycja spoleczng.

Réwniez zachowania intymne (skala w kwestionariuszu kom-
petencji spolecznych badajaca umiejetnos¢ podejmowania takich
zachowarl) koreluja ujemnie w stopniu istotnym statystycznie
z paralizem inicjatywy (rtho=-0,36) oraz zaburzeniami w postrzega-
niu przesladowcy (rho=-0,40). Osoby majace wysokie wyniki w tych
sktadowych symptoméw C-PTSD majg tez problemy we wchodze-
niu w relacje intymne.

Poziom inteligencji emocjonalnej koreluje ujemnie w stopniu
istotnym statystycznie z paralizem inicjatywy (rho=-0,39), zabu-
rzeniami w relacjach z innymi (rho=-0,42) oraz z powtarzajacy-
mi si¢ zaniedbaniami samoopieki (rho=-0,54). Wynika z tego, ze
osoby majace wysoki poziom tych sktadowych objawéw C-PTSD
majg nizszy poziom inteligencji emocjonalnej. Analizujgc zas
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poszczegélne sktadowe samej inteligencji emocjonalnej, zdolnos¢ do
wykorzystywania emocji w celu wspomagania myslenia i dzialania
koreluje ujemnie w sposéb istotny statystycznie z paralizem inicjaty-
wy (rho=-0,46), zaburzeniami w relacjach z innymi (rho=-0,35) oraz
powtarzajacymi si¢ zaniedbaniami samoopieki (rho=-0,44). Zdol-
no$¢ za$ do rozpoznawania emocji koreluje ujemnie w sposéb istotny
statystycznie z paralizem inicjatywy (rho=-0,40) oraz z powtarzaja-
cymi si¢ zaniedbaniami samoopieki (rho=-0,47). Pojawia si¢ jedna
korelacja dodatnia istotna statystycznie — pomiedzy zdolnoscia do
rozpoznawania emocji innych a somatyzacja (rho=0,35).

Poziom koncentracji zwigzany z umiejetnoscig rozpoznawania
dystraktoréw koreluje w sposéb istotny statystycznie z somatyzacja.
Sa to korelacje dodatnie we wszystkich sekwencjach badania.

W ramach analizy trafnosci kwestionariusza mozna zbadaé, czy
istnieje réznica istotna w poziomie poszczegdlnych sktadowych obja-
wéw C-PTSD pomiedzy grupa tych, ktérzy doswiadcezyli przemocy
oraz tych, ktérzy jej nie doswiadczyli. W analizie wykorzystano nie-
parametryczny test U-Manna Whitneya.

W przypadku skali zaburzen regulacji afektu réznica pomiedzy
osobami, ktére doswiadezyly przemocy, a tymi, ktére jaj nie doswiad-
czyly, okazala si¢ istotna statystycznie (Z=4,32; p=0,001). W skali
zaburzen §wiadomosci nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic
pomiedzy osobami, ktére doswiadczyly przemocy, a tymi, ktore jej
nie doswiadczyly. W skali paralizu inicjatywy réznica réwniez oka-
zala si¢ istotna statystycznie (Z=3,31; p=0,001). W skali zaburzen
w postrzeganiu przesladowcy réznica jest tez istotna statystycznie
(Z2=2,43; p=0,01). W skali zaburzenia w relacjach z innymi réwniez
pojawia si¢ istotna statystycznie réznica (Z=3,32; p=0,001). W skali
powtarzajacych si¢ zaniedbanl samoopieki tez mozna zobaczy¢ istot-
ng statystycznie réznice pomiedzy osobami, ktére doswiadczyty prze-
mocy, a tymi, ktére jej nie doswiadezyty (Z=3,25; p=0,001). W skali
somatyzacje réznica pomiedzy tymi, ktérzy doswiadezyli przemocy,
a tymi, ktérzy jej nie doswiadczyli, jest nieistotna statystycznie. We
wszystkich przypadkach, kiedy réznica jest istotna statystycznie, oso-
by, ktére doswiadczyly przemocy, maja wyzsze wyniki w sktadowych
objawach C-PTSD.

Na koniec analizy mozna poda¢ wynik zwigzany z badaniem
rzetelnoéci kwestionariusza (na ile doktadnie bada to, co ma badad).
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Wspélezynnik rzetelnosci Alfa Cronbacha dla catego kwestionariu-
sza wynosi 0,81. Skalg, ktérej usuniecie podwyzsza wynik, czyli skala
najstabsza w kwestionariuszu, jest skala somatyzacji.

Podsumowanie i mozliwo$ci wdrozenia kwestionariusza w pracy
wychowawczej

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze analizowany kwestionariusz
jest rzetelny w wystarczajagcym stopniu. Mozna jedynie si¢ zasta-
nawia¢ nad skala somatyzacje. Jej rzetelnos¢ jest niewielka (Alfa
Cronbacha=0,34). W badaniach trafnosci tez pojawiajg si¢c wyniki
wskazujace na stabos$é¢ tej skali. Moze by¢ to zwigzane z faktem, ze
somatyzowanie pojawia si¢ w wielu zaburzeniach i niekoniecznie jest
ono zwigzane z trauma.

W badaniach trafnosci kwestionariusza nie wykazano podawa-
nej przez literature korelacji pomigdzy objawami zaburzen posttrau-
matycznych a problemami w sferze poznawczej (Camacho-Conde
2020). Jednak badania zastane zwracajg uwage bardziej na zaburze-
nia w pamieci u 0s6b po traumie. W mniejszym stopniu wskazuja na
zaburzenia uwagi, nie wskazuja natomiast na brak twérczosci.

Zaréwno poziomy lek-stan, jak i lek-cecha koreluja z symptoma-
mi C-PTSD, szczegélnie z postrzeganiem przesladowcy. Potwier-
dza to wyniki otrzymane w badaniach zastanych (Camacho-Conde
2020; Saar-Ashkenazy i in. 2023).

Objawy C-PTSD koreluja réwniez z poziomem inteligencji emo-
cjonalnej. U oséb z wyzszym poziomem paralizu inicjatywy, zanie-
dbywania samoopieki oraz zaburzeni w relacjach z innymi wystepu-
je mniejszy poziom inteligencji emocjonalnej. Dotyczy to zaréwno
zdolnosci do wykorzystywania emocji w celu wspomagania myslenia
i dzialania, jak réwniez zdolnosci do rozpoznawania emocji. Tutaj réw-
niez wynik pokrywa si¢ z wynikami badari zastanych (Ghazali 2014).

Réwniez mozna zauwazy¢ korelacje pomiedzy skiadnika-
mi C-PTSD a zmiennymi zwigzanymi z relacjami spolecznymi.
Zaburzenia regulacji afektu, zaburzenia §wiadomosci, paraliz ini-
cjatywy oraz powtarzajace si¢ zaniedbania samoopieki to zmienne
korelujace ujemnie z umiej¢tnoscia znoszenia ekspozycji spolecz-
nej. Ta umiejetnos¢ jest wige mniejsza u 0séb z wysokimi wynikami
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C-PTSD. W jakims§ stopniu potwierdza to badania zastane (Allen
iin. 2021; Jaconis, Boyd, Gray 2020). Jednak badania zastane wska-
Zujg tez na wzrost posttraumatyczny zwigzany z umocnieniem si¢
niektérych relacji czy ich zweryfikowaniem (Harms i in. 2018).
Niniejsze badania nie potwierdzaja akurat tego aspektu. Jedynie
w skali somatyzacje wystepuje dodatnia korelacja z umiejetnoscia
rozpoznawania emocji drugiej osoby, co moze by¢ zwigzane z pew-
nego rodzaju zwickszeniem wrazliwosci u oséb dotknietych traumg.

Whyniki badania wskazujg réwniez na silng ujemna korelacje
pomiedzy umiejetnoscia wchodzenia w intymne relacje a paralizem
inicjatywy oraz zaburzeniami w postrzeganiu przesladowcy. To réw-
niez potwierdza, ze osoby dotkniete skutkami traumy moga mie¢
w relacjach spolecznych wlasnie tego typu problemy. Te wyniki réw-
niez pokrywaja si¢ z wynikami badari zastanych (Allen i in. 2021,
Jaconis, Boyd, Gray 2020).

Zaburzenia posttraumatyczne s3 jednymi z najczesciej spotyka-
nych wérdd oséb objetych resocjalizacjg. Najczgsciej bowiem osoby te
to dzieci, miodziez i doroéli poszkodowani przez przemoc rodzinng.
Wychowawcy w réznych placéwkach nieraz borykaja si¢ z koniecz-
noscig wstepnej diagnozy probleméw swoich wychowankéw, aby
trafnie skierowa¢ ich na konsultacje do odpowiednich specjalistéw.

Poniewaz objawy C-PTSD bardzo czgsto pojawiaja si¢ u oséb
z do§wiadczeniem przemocy rodzinnej w dziecinstwie, warto zwrécié
uwage na szczeg6lng potrzebe wykorzystania prezentowanego kwe-
stionariusza w diagnozie os6b, ktére tego rodzaju przemocy doswiad-
czyly. Kwestionariusz moze poméc w lepszej analizie probleméw
tych oséb, co otwiera mozliwosci ich przygotowania do glebszego
wejscia we wlasne zycie rodzinne oraz w relacje partnerskie. Przede
wszystkim za$§ moze stuzyé diagnozie zwiazanej z pomoca i terapia
posttraumatyczng.

Kwestionariusz moze réwniez poméc w rozwijaniu wspéipracy
pomiedzy osobami zaangazowanymi w pomoc osobom doswiadcza-
jacym przemocy. Niewatpliwie samg diagnoze¢ powinien prowadzi¢
psycholog. Jednak diagnoza jest etapem wstepnym do dalszych dziatari
pomocowych. Aby poméc osobie doswiadczajacej przemocy, trzeba
taczy¢ diagnoze jej stanu z diagnoza rzeczywistosci wychowawczej
oraz diagnoza efektéw oddziatywan wychowawcy (Wysocka 2006).
W tym celu konieczna jest wspéipraca diagnozujacego psychologa
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z wychowawca, pedagogiem, ktéry — znajac wyniki diagnozy — moze
pracowa¢ nad konkretnymi problemami danej osoby. Praca ta moze
si¢ odbywa¢ w ramach warsztatéw, zaje¢ socjoterapeutycznych czy
tez terapii pedagogicznej. Réwnoczes$nie wazne jest wsparcie psy-
choterapeuty lub psychotraumatologa. Opracowane narzedzie, ktére
w obecnym stanie ma jedynie charakter eksperymentalny, moze by¢
podstawa dla tego rodzaju wspéipracy interdyscyplinarne;j.

Mozna réwniez zwréci¢ uwage na warto$¢ kwestionariusza bada-
jacego zaburzenia posttraumatyczne dla oséb przygotowujacych
szkolenia profilaktyczne. Prezentacja tego rodzaju kwestionariusza
moze by¢ pomocna w konkretnych placéwkach. Przyktadem moga
by¢ tutaj szkolenia prowadzone przez Centrum Ochrony Dziecka
w Krakowie.
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ABSTRACT

This article presents and analyzes the findings of panel research con-
ducted in April 2023 among a group of 77 women serving prison
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religiosity of incarcerated women, in terms of their knowledge of reli-
gious doctrines, emotional connection to religion, frequency of religious
practices, the relationship between moral life and religion, and their
sense of connection to the Church.

The findings suggest that the inmates generally exhibit an average lev-
el of religiosity—most frequently reporting a moderate self-assessment
of emotional connection to religion, religious practices, the link between
moral life and religion, and their relationship with the Church. However,
there is also a noticeable shift toward more extreme positions, with an
increase in self-reported levels at the very strong, strong, weak, and
very weak ends of the spectrum. These results may indicate a possible
“de-churchification of religiosity,” which is likely related to significant
societal changes taking place in Poland.

ABSTRAKT

W artykule przedstawiono i oméwiono wyniki badan panelowych
przeprowadzonych w kwietniu 2023 roku w grupie 77 kobiet odbywa-
jacych kare pozbawienia wolnosci w Oddziale Zewnetrznym w Lublincu
Zaktadu Karnego w Herbach. Wyniki tych badan poréwnano z wczes-
niejszymi badaniami zrealizowanymi w czerwcu 2012 roku w takiej
samej liczebnie grupie kobiet w éwczesnym Zaktadzie Karnym w Lub-
lincu. Celem badan byto poznanie zmian, jokie zaszty w religijnosci
osadzonych kobiet w zakresie: znajomosci prawd religijnych, odczuwa-
nia zwigqzku emocjonalnego z religiq, poziomu praktyk religijnych, po-
wigzania zycia moralnego z religiq i odczuwania zwiqzku z Kosciotem.
Uzyskane wyniki uprawniajq do stwierdzenia, ze wsréd osadzonych
dominuje przecietny poziom religijnosci (najczesciej deklarowany po-
ziom $redni samooceny odczuwania zwiqzku emocjonalnego z religiq,
poziomu praktyk religijnych, powiqzania zycia moralnego z religiq
i odczuwania zwiqzku z Kosciotem), ale réwnoczesnie uwidocznia sie
zmiana w kierunku postaw bardziej radykalnych (wzmocnienie lub
ostabienie religijnosci) poprzez zwigkszenie deklaracji samoocen oma-
wianych aspektéw na poziomach bardzo silnym, silnym, stabym i bar-
dzo stabym. Wyniki te wskazujgq na mozliwe ,,odkoscielnienie religijno-
sci”, co jest zapewne zwiqgzane z istotnymi przemianami zachodzqcymi
w polskim spoteczenstwie.
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Wprowadzenie

Problematyka religijnosci jest niezwykle istotna, bowiem reli-
gijno$¢ stanowi jeden z elementéw skladowych ludzkiej tozsamosci
(Grabowska 2023: 85-86). Zmiany spoleczne, ekonomiczne i kultu-
rowe zachodzgce w Polsce nie pozostaja bez wplywu na religijnos¢
Polakéw. Socjologowie wskazujg na dwa istotne procesy dokonuja-
ce si¢ w spoleczeistwie w odniesieniu do religijnosci: sekularyzacje
i desekularyzacje (Kucko 2019: 212). Zdaniem Janusza Mariari-
skiego obserwowane zmiany w spoleczefistwie powoduja ,nie tylko
oslabienie tradycyjnych religii i Ko$cioléw, ale i rozwéj nowych form
duchowosci, mogacych przyjmowac réznorodne ksztalty” (Marianiski
2016: 3).

Definiowanie religijnosci jest zalezne od obranej perspektywy.
W ujeciu teologicznym religijno$é bedzie rozumiana jako moralna
cnota, zwigzana z kultem wewnetrznym i zewngtrznym, a w uje-
ciach socjologicznym i psychologicznym jako postawa przyjmowa-
na w stosunku do prawa i tradycji konkretnej religii — przyjetych,
zaakceptowanych i wprowadzonych w zycie (https://encyklopedia.
pwn.pl/haslo/religijnosc). Jak stwierdza Mariarniski: ,socjolog nie
zajmuje si¢ religijnoscia w ogdle, lecz ta, ktéra wykazuje powiaza-
nia z zyciem spolecznym, ktéra jest uwiktana w okreslony kontekst
spoleczno-kulturowy” (Mariariski 2016: 3). Dariusz Krok omawiajac
religijnoé¢ w znaczeniu psychologicznym zauwaza, ze dotyczy ona
ywewnetrznych proceséw psychicznych zwigzanych z przezywaniem
okreslonej relacji do Boga, traktowanego jako rzeczywisto$¢ istnieja-
ca poza $wiatem widzialnym” (Krok 2009: 127).

Kwestie zwigzane z absolutem, transcendencja, eschatologia, sen-
sem istnienia towarzyszg ludzkosci od zarania dziejéw, stad tematyka
religijnosci pozostawala w zainteresowaniu przedstawicieli najwaz-
niejszych nurtéw psychologicznych.

Zdaniem Zygmunta Freuda religijnos¢ jest Scisle powigzana ze
wzorem ojca, ktérego wyidealizowany obraz jest przenoszony na
Boga (Wulff 1999: 245). Myslenie czlowieka o Bogu jest wylacznie
postulatywne i niepozbawione uludy, stad religia jest dla cztowieka
zagrozeniem, poniewaz w istocie hamuje rozwdj jego osobowosci,
a wreez infantylizuje go (Tokarski 2006: 154). Sama koncepcja Boga
jest dla Freuda postulatywnym ztudzeniem. Freud dostrzegal mimo
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to korzystne aspekty religijnosci zwigzane z: redukowaniem Igku,
ksztaltowaniem ladu moralnego i spolecznego czy wzmacnianiem
poczucia bezpieczeristwa (Jaworski 1989: 35). Podejscie freudowskie,
zdaniem Jerzego Strojnowskiego, moze si¢ przyczyni¢ do oczyszcze-
nia religijnoéci z elementéw ja znieksztalcajacych i zaburzajacych,
powiazanych z idolatrig i swego rodzaju impertynenckimi pobud-
kami jednostki, a takze spoleczenistwa (Strojnowski 1983: 80-101).

Carl Gustav Jung mial od Freuda zdanie odmienne w kwestii
religijnosci. Wedlug niego religia moze si¢ sta¢ dla czlowieka Zréd-
tem sity i pewnosci siebie (Wulft 1999: 372). W ocenie Junga religia
stanowi szczytows implikacje rozwoju kultury (Jaworski 1989: 36).
Podchodzil on do niej w sposéb praktyczny, wskazujac na wymiar
terapeutyczny oraz pelnienie funkcji pomocowej w kwestiach egzy-
stencjalnych dotyczacych odnalezienia sensu Zycia czy przygotowa-
nia si¢ do $mierci. Czlowiek i jego dusza maja zakorzeniong funk-
cje religijng (Tokarski 2006: 154). Jung wrecz stwierdza: ,dusza jest
naturaliter religiosa” (Jung 1970: 224).

Na mozliwe dwie formy przezywania religijnosci (autorytatywna
i humanistyczng) wskazat Erich Fromm. W religijnosci autorytatyw-
nej cztowiek ogranicza si¢ do postuszeristwa i kultu, poddajac sig sile
wyzszej, ulegajac $lepo temu, co nadrzedne i narzucone, pozbawiajac
si¢ milosci i my¢lenia. Natomiast religijno$¢ humanistyczna koncen-
truje si¢ na czlowieku i pozwala mu na samopoznanie i samorozwdj
(Tokarski 2006: 155). Ujecie to oparto na terapeutycznym wymia-
rze postrzegania religijnosci (Jaworski 1989: 38). Zdaniem Fromma
kazdy czlowick ma w sobie potrzebe religijna, cho¢ niekoniecznie
musi ona by¢ zwigzana z wiarg w Boga/absolut i z jego kultem. Moze
wigzaé si¢ réwniez z czcig ukierunkowang na inne osoby, idee lub
sprawy (Fromm 1966: 137).

Twoérca logoterapii Viktor Frankl podkreslat terapeutyczny
wymiar religijnosci, lecz nie ograniczal jej wylacznie do tej sfery.
Jego zdaniem religia wywiera pozytywny wplyw na integracje oso-
bowosci, a takze na odnalezienie przez czlowieka sensu egzystencji
(Tokarski 2006: 155). Zdaniem Frankla w kazdym czlowieku tkwi
nieuswiadomiona religijnos¢ (Makselon 1998: 48). Czlowiek jest
z natury istotg religijng i nie mozna o nim méwi¢ pomijajac trans-
cendencje, gdyz takie rozumowanie jest a priori skazane na niepo-
wodzenie (Garcia-Alandete 2024). Natomiast zdaniem Williama
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Jamesa religijno$¢ nie ma podloza psychicznego, ale stanowi konty-
nuacje zjawisk psychicznych (Tokarski 2006: 155). Wiara i sposoby
jej wyrazania wyrastajg z uczu¢ (Wulff 1999: 372). Do religii James
podchodzil w pragmatyczny sposéb, poszukujac korzysci, jakie daje
ona czlowiekowi. Jedng z nich jest oswobodzenie ze struktur zla.
Uwage zwracal na przezycia religijne, traktujac je w sposéb obiek-
tywny, wykraczajacy i ukierunkowany na sfere przewyzszajaca czlo-
wieka, a nie jako efekt subiektywnych stanéw wewnetrznych beda-
cych wytworem jazni (Hintz 2010: 335-336).

Gordon Allport dokonal podziatu religijnosci na dwa rodza-
je. Pierwszym jest religijno$¢ zewnetrzna, ktéra okresla si¢ jako
instrumentalng, ukierunkowang wylacznie na osiggnigcie okreslo-
nych korzysci — spolecznych lub osobistych celéw (Jaume, Simkin,
Etchezahar 2013: 72) i nieodnoszaca si¢ do zycia cztowieka. Jest ona
charakterystyczna dla oséb niedojrzatych o niskim poziomie poczu-
cia bezpieczeristwa w sferze uczué. Religijnoéé tego rodzaju stanowi
form¢ mechanizmu obronnego przed pojawiajacymi si¢ problema-
mi i stuzy jednostce do osiagniecia celéw wlasnych. Stosunek osoby
do prawd religijnych bedzie spéjny wylacznie w sposéb selektywny
(Donahue 1985: 418-423). Z kolei wewnetrzna religijno$¢ jest $cisle
zwigzana z motywacja czlowieka i ma bezposredni wplyw na jego
zycie, stajac si¢ celem samym w sobie (Jaume, Simkin, Etchezahar
2013: 72).To religijnos¢ dojrzata, ktéra pomaga w zrozumieniu $wia-
ta i staje si¢ motywem przewodnim zycia. W relacjach spotecznych
ukierunkowuje na takie wartosci, jak: braterstwo, dobrodusznosé
i milos¢, a takze potrzebe budowania i uczestniczenia we wspélnocie
(Kasik 1998: 172).

Religijno$¢ jest $cisle zwiazana z sacrum, co w ujeciu chrzesci-
jaiskim bedzie wskazywalo na Boga. Zdaniem Romualda Jawor-
skiego pojecie Boga uksztattowane w cztowieku jako skutek procesu
socjalizacji i przekonstruowane w rezultacie poznania empirycznego
znajduje odzwierciedlenie w postawach i przekonaniach (Jaworski
1989: 58). Konstatuje on, ze relacja czlowieka z sacrum moze sig rea-
lizowa¢ w dwéch rodzajach religijnosci: personalnej i apersonalnej
(Jaworski 1989: 50).

Religijnos¢ personalna charakteryzuje sie aktywnoscia wlasng
czlowieka i staje si¢ motywem przewodnim jego poczyn i postaw.
Osoba o takim typie religijnoéci posiada zdolnos¢ jej zewnetrznego
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manifestowania i z wigksza umieje¢tnosciag przyswaja prawdy religij-
ne. Odznacza si¢ ponadto wyzszym poziomem tolerancji religijnej
i otwartoscig na to, co nowe. Religijnos¢ personalna jest integral-
nie zwigzana z systemem warto$ci wyznawanym przez jednostke,
podobnie jak internalizowane s3 zwigzane z religia normy i obyczaje.
Czlowiek otwiera si¢ na nie i dazy do ich realizacji w swoim Zyciu
w sposéb wolny i §wiadomy, co wplywa réwniez na odczuwanie niz-
szego poziomu leku oraz wyzszego poziomu poczucia wartosci wias-
nej. Integruje takze §wiat wartosci cztowieka, stajac sie filozofig zycia
ukierunkowanego na cel i wypelnionego sensem. Teocentryzm pro-
wadzi do allocentryzmu, gdyz Bég staje si¢ dla czlowieka punktem
odniesienia dla jego czynéw i postaw, rodzgc tym samym postawe
altruistyczna. Religijnos¢ personalna wigze si¢ ze stabilno$cig w sfe-
rze religijnego $wiatopogladu, ulokowanego w sferach uczuciowe;j
i motywacyjnej, a takze w sposobie przezywania trudnosci egzysten-
cjalnych i traumatycznych. Relacja czlowieka do Boga jest osobowa,
to znaczy, ze B6g stanowi odrebny podmiot w relacji z czlowiekiem,
stajac si¢ adresatem jego religijnych postaw i zachowan (Jaworski
1989: 50-58).

Religijnos¢ apersonalna charakteryzuje si¢ brakiem inicjatywy
w realizacji wymiaru religijnego i pozbawieniem motywacji doty-
czacej relacji pomiedzy rzekomg religijnoscig a postawa prezento-
wang przez czlowieka. Jest ona odtwérceza i pozbawiona konstatacji.
Osoby o apersonalnej religijnosci cechuja si¢ sztywnoscig w mysle-
niu i postrzeganiu $wiata oraz drugiego czlowieka, niejednokrotnie
charakteryzuja si¢ uprzedzeniami w sferze zwigzanej z kwestiami
wyznania oraz fanatyzmem. Religia w takim przypadku nie jest zin-
ternalizowana z systemem wartosci i postawa czlowieka. W kwestii
praktyk religijnych osoby o apersonalnej religijnosci beda si¢ ogra-
nicza¢ wylacznie do powierzchownoséci i odczuwanego przymusu
zewnetrznego, jak chociazby presji ze strony srodowiska. Odznacza-
ja si¢ ponadto mozliwym wyzszym poziomem odczuwanego leku
dotyczacego sfery religijnej. Podloze do nizszej oceny jakosci swo-
jej religijnosci okreslaja w tym wypadku wszelkie mozliwe czynniki
zewngtrzne. Apersonalna religijnoéé jest powigzana z odczuwaniem
egzystencjalnej pustki i mozliwym wyzuciem celu i sensu w Zyciu.
Osoba Boga jest bardzo mocno antropomorfizowana za pomoca
mechanizméw projekcji. Religijnoéé tego rodzaju bazuje na egoizmie
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i wzmacnia tego typu postawy, jest labilna i skfonna do kryzyséw.
Bég osoby o apersonalnej religijnosci jest wylacznie srodkiem stuza-
cym do osiagania okreslonych wartosci i potrzeb wlasnych (Jaworski
1989: 50-58).

Religijnos¢ zajmuje istotne miejsce w zyciu oséb pozbawionych
wolnosci. Bernhard Grom podkresla znaczenie wiary i religii w prze-
zywaniu do$wiadczen trudnych (Grom 2009: 107-109). Moze si¢
ona sta¢ jedng ze strategii radzenia sobie w sytuacji, jaka jest pobyt
w izolacji penitencjarnej. Ponadto, zdaniem Janusza Mastalskiego,
religia pozytywnie wplywa na proces resocjalizacji czlowieka, ukie-
runkowujac go na nowg optyke — nadajac zyciu sens. Jak stwierdza
Mastalski, wiara i praktyki religijne moga pomaga¢ w wydobywaniu
pokladéw dobra tkwigcych w czlowieku, odbudowie poczucia sza-
cunku do samego siebie, przebaczenia sobie i innym ludziom, odna-
lezieniu motywacji do zmiany, okresleniu celu i priorytetéw Zycia,
podnoszeniu jakosci zycia (Mastalski 2021: 146). Powyzsze potwier-
dza Jan Dezyderiusz Pol, piszac o celu ,religijnej resocjalizacji”, daja-
cej mozliwos§¢ osobie skazanej przemiany opartej na sferze duchowe;.
Religijnos¢ ma mie¢ tu znaczenie szczegélne, umozliwiajac uwol-
nienie si¢ od poczucia winy i podjecie odpowiedzialnosci wigznia za
samego siebie i swoje dalsze dziatania (Pol 2013).

W latach 2000-2013 w Stanach Zjednoczonych przeprowadzono
szereg badani dotyczacych wplywu religii na funkcjonowanie skaza-
nych po opuszczeniu wiezienia, ale takze w trakcie odbywania kary
w jednostkach penitencjarnych. W rezultacie wykazano, ze osadze-
ni religijni popelniaja mniej dyscyplinarnych przekroczer i s3 mniej
sklonni do popelniania powaznych przestgpstw anizeli wieznio-
wie niereligijni. Religijno$§¢ ma mie¢ réwniez pozytywny wplyw na
zmniejszenie przemocy w populacji wigzniéw (Meade 2023: 2).

Latozenia metodologiczne badan

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie zmian, jakie
zaszly w religijnosci osadzonych kobiet w zakresie: znajomosci
prawd religijnych, odczuwania zwigzku emocjonalnego z religia,
poziomu praktyk religijnych, powigzania zycia moralnego z religia
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i odczuwania zwigzku z Kosciolem. Badania panelowe! pozwala-
ja uchwyci¢ dynamike zmian zachodzacych w religijnosci. Badania
przeprowadzone przy zastosowaniu tej metody umozliwiaja nie tylko
przedstawienie wewnetrznej dynamiki zmiany, ale takze uchwyce-
nie pewnych mechanizméw ja wyznaczajacych. Powtérzenie badan
wéréd osadzonych, chociaz wéréd innych kobiet niz jedenascie lat
wezesniej, pozwolito uchwyci¢ dynamike wzgledng religijnosci.
W istocie bowiem zmiany dotyczyly nie tych samych grup badanych,
lecz kobiet skazanych i przebywajacych w izolacji, o réznych jednak
doswiadczeniach spolecznych, odmiennych czesto warunkach zycia.

Podjete wczesniej rozwazania teoretyczne pozwalaja posta-
wi¢ hipotezg, ze sytuacja izolacji wzmacnia i aktywizuje religijnosé
oséb badanych. Zatem zmiany, ktére zaszly w postawach religijnych
w spoleczeristwie, moga by¢ réwniez dostrzegalne w sytuacji pozba-
wienia wolnosci.

Badania przeprowadzono kwestionariuszem ankiety Skala Oce-
ny Religijnosci (SOR) Jaworskiego, stuzacym do opisu religijno-
$§ci w grupach i umozliwiajacym uzyskanie odpowiedzi na pytania
odnoszace si¢ do pieciowymiarowego obrazu religijnosci oséb z per-
sonalng i apersonalng religijnoscia. Sklada si¢ on z pieciu pytan. Trzy
pierwsze odnoszg si¢ do samooceny postawy religijnej osoby badanej
w ramach komponentéw: poznawczego (znajomo$¢ prawd religij-
nych), emocjonalnego (zwigzek emocjonalny z religia) i behawio-
ralnego (poziom praktyk religijnych). Kolejne pytanie odnosi si¢ do
poziomu zwigzku zycia moralnego z wyznawang przez respondentéw
wiarg. Ostatnie pytanie tyczy si¢ zwigzku osoby badanej z Kosciolem,
bedacym grupa odniesienia dla reprezentanta okreslonego wyznania
lub religii (Jaworski 1989: 109).

Pierwsze badania za pomocg SOR zostaly zrealizowane w czerw-
cu 2012 roku w grupie 77 kobiet odbywajacych kare pozbawienia

wolnosci w (éwezesnym) Zaktadzie Karnym w Lublinicu?. Badania

1 Badanie panelowe zaklada przeprowadzenie przynajmniej dwukrotnie
w pewnym odstepie czasu pomiaru pewnej liczby os6b ze wzgledu na t¢ sama
ceche. Szerzej o metodzie panelu pisza autorzy artykuléw zawartych w pracy
Hajduk (1993). Patrz tez: Lewowicki (1987; 2002).

2 Uzyskane w 2012 roku wyniki dotyczace religijnosci, a takze nieprezento-
wane w niniejszym opracowaniu zwigzane z obrazem Boga i wartosciami
zostaly wykorzystane w pracy magisterskiej Pawla Czajki, zatytulowanej
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panelowe przeprowadzono w takiej samej liczebnie grupie respon-
dentek w kwietniu 2023 roku w tej samej jednostce, ktéra po zmia-
nach administracyjnych stata si¢ Oddzialem Zewnetrznym w Lub-
lincu Zaktadu Karnego w Herbach.

Religijnos¢ skazanych kobiet

W badaniach zdecydowana wigkszo$¢ respondentek oceniala
swoja znajomo$¢ prawd religijnych na poziomie dobrym (2012 —
58,4%; 2023 — 54,5% — odnotowano spadek liczby deklaracji). Wzro-
sla liczba oséb deklarujacych znajomo$¢ prawd religijnych na pozio-
mie bardzo dobrym (z 11,7% do 13%) i stabym (z 23,4% do 29,9%).
Zmalata liczba respondentek w swojej ocenie nieznajacych wyzej
wymienionych prawd (z 5,2% do 2,6%). W ponowionych badaniach
wszystkie respondentki udzielity odpowiedzi.

Tabela 1. Samoocena znajomosci prawd religijnych

badania 2012 badania 2023
kategorie

N (77) % N (77) %
bardzo dobra 9 11,7 10 13
dobra 45 58,4 42 54,5
staba 18 23,4 23 29,9
zadna 4 52 2,6
nie udzielono odpowiedzi 1 1,3 0 0

Zrédto: opracowanie wiasne.

W samoocenie poziomu zwigzku emocjonalnego z religia w $ro-
dowisku skazanych kobiet dominuje poziom $redni (2012 — 51,9%;
2023 - 38,9% — odnotowano spadek liczby deklaracji). W ponowio-
nych badaniach odnotowano jednak wzrost liczby oséb okreslajacych
swéj poziom odczuwania zwigzku emocjonalnego z religia jako bar-

dzo silny (z 7,8% do 14,3%) i bardzo staby (z 3,9% do 5,2%) oraz

Religijnos¢ i swiat wartosci osadzonych kobiet. Na podstawie badarn w Zakla-
dzie Karnym w Lublisicu, przygotowywanej w Katedrze Psychologii Religii
Uniwersytetu Papieskiego Jana Pawla II w Krakowie pod opieka naukowa
ks. prof. dra hab. J6zefa Makselona.
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os6b, dla ktérych zwigzek ten nie wystepuje (z 6,5% do 13%). Zma-
lata liczba os6b wskazujacych poziom staby (z 13% do 11,7%).

Tabela 2. Samoocena odczuwania zwigzku emocjonalnego z religiq

badania 2012 badania 2023
kategorie
N (77) % N (77) %
bardzo silny 6 7,8 11 14,3
silny 13 16,9 13 16,9
$redni 40 51,9 30 38,9
staby 10 13 9 1,7
bardzo staby 3 3,9 4 5,2
nie wystepuje 5 6,5 10 13

Zrédto: opracowanie wiasne.

W kwestii samooceny poziomu praktyk religijnych najwiecej oséb
zadeklarowalo poziom sredni (2012 — 58,4%; 2023 — 40,3% — odno-
towano spadek w liczbie deklaracji). Zmian¢ odnotowano w liczbie
os6b deklarujacych poziom bardzo silny (z 1,3% do 10,4%). Wzrosta
liczba 0séb oceniajgcych poziom swoich praktyk religijnych jako sil-
ny (2 9,1% do 13% ), staby (z 11,7% do 15,5% ) i bardzo staby (z 6,5%
do 10,4%). Spadta liczba os6b niepraktykujacych (z 13% do 10,4%).

Tabela 3. Samoocena poziomu praktyk religijnych

badania 2012 badania 2023
kategorie

N (77) % N (77) %
bardzo silny 1 1,3 8 10,4
silny 7 9,1 10 13
Sredni 45 58,4 31 40,3
staby 9 1,7 12 15,5
bardzo staby 5 6,5 8 10,4
nie wystepuje 10 13 8 10,4

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najwiecej oséb zadeklarowalo poziom samooceny powigzania
zycia moralnego z religia jako sredni (2012 — 57,1%; 2023 — 43% —

odnotowano spadek w liczbie deklaracji). Konsekwencja jest wzrost
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liczby oséb deklarujacych samooceng powigzania zycia moralnego
z religia jako bardzo silng (z 3,9% do 13%), silna (z 13% do 20,7%)
i staba (z 10,4% do 12%). Odnotowano réznice w liczbie oséb, dla
ktérych zycie moralne nie jest powigzane z religia (z 10,4% do 6,5%).
W 2023 roku wszystkie respondentki udzielily odpowiedzi na posta-

wione pytanie.

Tabela 4. Samoocena powigzania zycia moralnego z religiq

badania 2012 badania 2023
kategorie
N (77) % N (77) %
bardzo silny 3 3,9 10 13
silny 10 13 16 20,7
$redni 44 57,1 33 43
staby 8 10,4 12 15,5
bardzo staby 2 2,6 1 1,3
nie ma zwigzku 8 10,4 5 6,5
nie udzielono odpowiedzi 2 2,6 0 0
Zrédto: opracowanie whasne.
Wsréd kobiet oceniajacych swéj poziom odczuwania zwigzku
z Kosciolem najwyzszy wynik uzyskano na poziomie $rednim, odno-
towujac jednak spadek w tej materii (z 41,5% do 27,3%). Wyniki
badani wskazuja na wzrost samooceny na poziomie stabym (z 19,5%
do 31,1%), bardzo silnym (z 5,2% do 6,5%), silnym (z 13% do 14,3%)
oraz wsréd oséb, dla ktérych zwiazek ten nie wystepuje (z 9,1% do
13%), a takze odmawiajacych odpowiedzi na postawione pytanie (z
5,2% do 6,5%). Wyniki badan wskazuja, ze zmiany wskazujace na
spadek poziomu odczuwania zwigzku z Kosciolem sg wyrazne.
Tabela 5. Samoocena odczuwania zwiqgzku z Kosciotem
badania 2012 badania 2023
kategorie
N (77) % N (77) %
bardzo silny 4 5,2 5 6,5
silny 10 13 11 14,3
$redni 32 41,5 21 27,3
staby 15 19,5 24 31,1
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badania 2012 badania 2023
kategorie
N (77) % N (77) %
bardzo staby 5 6,5 1 1,3
nie ma zwiqzku 7 9,1 10 13
nie udzielono odpowiedzi 4 52 5 6,5

138

Zrédto: opracowanie wiasne.

Podsumowanie

Analiza wynikéw badari wskazuje na zmiany w religijnosci ska-
zanych kobiet na przelomie jedenastu lat. Przede wszystkim nalezy
zauwazy¢, ze mimo nadal dominujacego przecigtnego poziomu reli-
gijnosci (najczesciej deklarowany poziom sredni samooceny odczu-
wania zwigzku emocjonalnego z religia, poziomu praktyk religijnych,
powiazania zycia moralnego z religia i odczuwania zwigzku z Ko$-
ciolem) uwidacznia si¢ zmiana w kierunku postaw bardziej radykal-
nych (wzmocnienie lub ostabienie religijnosci) poprzez zwigkszenie
deklaracji samoocen omawianych aspektéw na poziomach bardzo
silnym, silnym, stabym i bardzo stabym. Przeprowadzone badania
odnosily si¢ do aktualnej samooceny religijnosci kobiet, czyli w trak-
cie odbywania kary w zakladzie karnym, stad trudno stwierdzi¢, czy
pobyt w izolacji penitencjarnej wplynal na ich religijno$¢ pozytywnie
albo stwierdzajac inaczej: czy religijno$¢ stala sie jednym ze sposo-
béw radzenia sobie w trudnej sytuacji? Ocena powyzszego moze sta-
nowié przedmiot kolejnych, odrebnych badan.

Analiza wynikéw badari pozwala potwierdzi¢ hipotez¢ o wzmoc-
nieniu i aktywizacji religijnosci oséb znajdujacych si¢ w izolacji
penitencjarnej, jednak przy réwnoczesnym oslabieniu jej instytu-
cjonalizacji. Podobne wnioski dotyczace religijnosci przedstawila
Barbara Grabowska, omawiajac wyniki badan przeprowadzonych
wéréd studentéw z Polski, Czech i Stowacji: ,dostrzegamy indywi-
dualizacje religijnosci przejawiajaca si¢ w odejsciu od przynaleznosci
religijnej, a takze w «przynaleznosci bez wiary». Studenci deklarujg
wiar¢ w Boga, nie zawsze przy tym podaja swoje wyznanie i zarazem
podkreslaja waznos¢ religii w ich zyciu” (Grabowska 2023: 94-95).

Uzyskane wyniki wskazuja na mozliwe ,,odkoscielnienie religijno-
$ci”, cojest zapewne zwigzane z istotnymi przemianami zachodzacymi
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w polskim spoleczeristwie, o czym wspomina Mariariski (2015: 37).
Zwraca on jednak uwagg, ze w ocenie zjawiska nie mozna ,wyklucza¢
proceséw poglebienia religijnosci i wigkszego autentyzmu religijnego
u tych, ktérzy pozostana religijni oraz ksztaltowania si¢ w spoleczen-
stwie polskim réznych form nowej duchowosci i religijnosci, czescio-
wo takze konkurencyjnej wobec tradycyjnej religijnosci” (Marianiski
2015: 42-43).

Obecne trendy w spoleczeristwie polskim ukazujg zaréwno spa-
dek religijnosci, jak i jej umacnianie si¢ w ramach mniej licznych
grup, charakteryzujacych si¢ jednak wyzszym poziomem religijnego
zaangazowania, ktérych to czlonkowie prezentuja spéjny z wyzna-
wang religia system praktyk, przekonan i wartosci (Ku¢ko 2019:
211). Powyzsze moze mie¢ miejsce réwniez w populacji wigZniéw, co

wymaga jednak dalszych pogtebionych badari.
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includes attention to both material and spiritual aspects. The article
concludes with pedeutological reflections on the understanding of spirit-
uality within the broader context of discovering the ultimate meaning
of human existence.

ABSTRAKT

Przedmiotem analizy podijetej w artykule jest zagadnienie duchowosci
cztowieka w mysli Stefana Kunowskiego. Autor ujmuje duchowos¢ ludz-
kq wielowymiarowo, postrzega jq przez pryzmat wzajemnie splatajg-
cych i dopefiajgcych sie wymiaréw: rozumnosci, wolnosci, zdolnosci do
wartosciowania, twérczosci oraz religijnosci. Dziatalnos¢ wychowawcza
powinna zmierzaé do integralnego rozwoju osoby ludzkiej, na co skta-
da sie troska zaréwno o wymiar materialny, jak i duchowy cztowieka.
W artykule, odwotujgc sie do nakreslonej wizji duchowosci, zaprezen-
towano wielowymiarowe aspekty duchowosci cztowieka w kontekscie
specyfiki dziatan pedagogicznych.

Celem niniejszej analizy nie jest krytyka czy waloryzacja przedstawio-
nych stanowisk, lecz préba potgczenia ich pewnym wspdlnym przeko-
naniem, w ktérym punktem wyjscia jest potencjalno$é cztowieka oraz
wynikajqca z tego potrzeba stwarzania odpowiednich warunkéw do
rozwoju duchowosci wychowanka. Duchowos¢, uimowana jako trwate
centrum wtasciwych sobie dziatan, zawiera potencjalnosé¢ cztowieka
w wymiarze osobowosciowym, spotecznym i kulturowym. W procesie
wychowania nalezy dqzyé do harmonijnego rozwoju wychowanka
zmierzajgcego do integralnego ksztalfowania jego cztowieczenstwa,
co obejmuje troske o jego wymiar materialny, jak i duchowy. Catosé
zakonczq refleksje pedeutologiczne dotyczqce rozumienia duchowosci
w kontekscie odnajdywania sensu istnienia osoby ludzkiej.

Wstep

Refleksja nad istota i specyfika ludzkiego dzialania otwiera przed
nami glebszy sens znaczenia czgsto zadawanego pytania: kim jest
czlowiek? Pomimo tego ze wydaje si¢ nam dzisiaj coraz lepiej znaé
zakamarki i tajemnice ludzkiej psychiki, to jednak — jak méwi Mie-
czystaw A. Krapiec — nieustannie podejmujemy préby o$wietlenia na
nowo problematyki natury ludzkiej (Krapiec 1999).

Zdaniem Stanistawa Kowalczyka nie sposéb uchwyci¢ catego
bogactwa bytowego osoby ludzkiej, poniewaz jest ono niedefiniowalne,
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wielorakie i nieustannie si¢ aktualizuje, dookregla. Atrybutami i wymia-
rami zycia osobowego czlowieka sg jego duchowo$¢, autonomicznosé
istnienia, podmiotowos¢, jednostkowo$é, wrazliwo$é na wartosci,
dynamiczno$¢, autorealizacja, nakierowanie na zycie spoleczne, reli-
gijnos¢ (Kowalczyk 2002).

Otwarcie si¢ na transcendencje, swoiste przekraczanie siebie —
to wszystko okresla kondycje ludzka w odréznieniu od innych istot
zywych. Wymiar transcendencji bywa réznie rozumiany w zyciu
czlowieka ze wzgledu na jego zréznicowana potencjalnosé. O czto-
wieku wypowiada si¢ Kowalczyk, twierdzac, ze ,osoba ludzka jest
psychofizyczng catoécia, bytem dwuwymiarowym?”, bo sktadajacym
si¢ z elementu materialnego i duchowego. Zatem czlowiek ,nie jest
sumg cielesno$ci i psychicznosci, lecz ich ontologicznym podmio-
tem”. Czlowieka nie mozna tylko postrzega¢ jako elementu ewo-
lucyjnego biokosmosu, lecz takze poprzez jego duchowosé, gdzie
y<rozumnos$é 1 wolno$¢ wystepuja tylko w $§wiecie ducha, nieobecne
za$ s w §wiecie samej materii” (Kowalczyk 2002: 201-205). W czlo-
wieku nie dochodzi do jakiego$ podziatu czy nadrzednosci jednej ze
tych struktur, dlatego méwimy o integracji natury i ducha jako bytu
osobowego stanowigcego jednos¢ i spelniajacego si¢ dynamicznie
w dzialaniu z tego wzgledu, Ze ,cialo ludzkie jest nastygmatyzo-
wane przez duszg, a ta jest czynnikiem integrujacym i kierujacym
formg — w odniesieniu do ciata” (Kowalczyk 2002: 205).

W ujeciu psychoterapeuty Viktora E. Frankla cztowiek to orga-
nizm psychofizyczny, ktéry mozna rozpatrywac jako narzedzie instru-
mentalne oraz jako narze¢dzie zdolne do dzialania i wyrazania wlas-
nej ekspresji. Cztowiek ma natur¢ duchows ze wzgledu wlasnie na
to, ze posiada godnosé, ktéra ,przystuguje zasadniczo niezaleznie od
wszelkiej zyciowej czy spolecznej uzytecznosci” (Frankl 2017: 260).

Psycholog Kazimierz Popielski kwalifikuje duchowos¢ jako jakosé
specyficzng tylko dla gatunku homo sapiens. Nie mozna jej sprowadzi¢
ani do jakos$ci materialnych, ani witalnych, za$ jej rozwdj i pieleg-
nacja ma miejsce w kontekscie spolecznym. Duchowos¢ wchodzi
w sklad ontycznej struktury cztowieka poprzez przezycia autotrans-
cendentalne, ktére buduja osobe w jej jednostkowym bycie. Lubelski
psycholog tlumaczy, ze jakosciami Iaczacymi $wiat duchowy i egzy-
stencjalny czlowieka sa jego pragnienia i dazenia (Popielski 2009),
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przy czym, jak dodaje, gdy sa glebiej uswiadomione, to wtedy dopiero
stanowig tworzywo kreacji osobowosci cztowieka (Popielski 2009).
W dobie sekularyzacji i laicyzacji transcendencja czlowieka nie
zanika, jest wcigz podtrzymywana poprzez rozumienie znaczenia
czlowieczenistwa, poczucia istnienia wyzszych wartosci. Okreslenie
»ekspresjonizm ducha’, uzyte przez Gottfrieda Benna w 1986 roku,
przywolane i uaktualnione przez Ulricha Becka, dotyczylo prze-
mian w $wiatopogladach spoleczenstw XX wieku idacych w kierun-
ku plastycznosci zasad funkcjonowania ludzkosci i pojawiajacych
si¢ konstruktéw myslowych wewnatrz nowych ruchéw spolecznych

(Beck 2012).

Iycie wewnetrzne, duchowe czlowieka

Ptynaca ze starozytnoéci wiedza w kwestii znajomosci duszy sta-
nowi fundament dla nieustannych rozwazan podejmowanych przez
wspolezesnych filozoféw. Mozna zatem méwic o teologii Platona,
z ktérej dowiadujemy sie o teorii ducha ludzkiego, gdzie duch zostaje
przeciwstawiony materii, ma mozno§¢ poznania idei i porusza cia-
tem (Bocheriski 1993). Zdaniem Arystotelesa, ucznia Platona, dusza
to forma ciala organicznego majacego zycie w moznosci. W trakta-
cie De anima (O duszy) Arystoteles twierdzi, ze dusza przynalezy
istotom Zywym, stanowi ich zasade Zycia. Filozof w ramach réznic
gatunkowych rozréznia wladze: wegetatywna, zmystows, ktére ist-
nieja w duszy rozumnej jako jej cz¢sci. Sam rozum jest niematerialny,
duchowy, przy czym wyréznione zostaly jego dwie funkcje — umyst
teoretyczny i praktyczny. Z poznaniem rozumowym wigze si¢ wola
i mozliwo$¢ wyboru. Wyboréw dokonujemy przy pomocy rozwagi,
czyli rozumu, ktéry wazy korzysci i niekorzysci plynace z podjetych
decyzji, a z tym z kolei wigze si¢ odpowiedzialno$¢ za swe czyny
(Siwek 1988). W Ksiedze 1, rozdziale 1 O duszy czytamy, ze ,co
najbardziej wyglada na wylaczng wlasciwos¢ duszy, to myslenie, ale
i ono jest szczegdlnym rodzajem wyobrazni” (Arystoteles 1988: 48),
za$ w Ksiedze III, rozdziale 4 Arystoteles wypowiada si¢ nast¢pujaco
na temat intelektu czynnego: ,wobec tego, co si¢ mieni rozumem
duszy nazywam rozumem wiadze, ktéra dusza mysli i wydaje sady
o rzeczach” (Arystoteles 1988: 125). Arystotelesowe badania nad
duszg przyczynily si¢ do glebszego poznania natury ludzkiej, a caly
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dorobek myslowy Stagiryty odegral przemozng rol¢ w dziejach filo-
zofii europejskie;j.

Fundamentem duchowosci chrzescijariskiej jest objawienie Boze,
ktére znajduje si¢ w $wigtych ksiegach Biblii Starego i Nowego
Testamentu oraz w Tradycji Kosciota. Duchowos¢ chrzescijanska
w ujeciu Romana Jusiaka jest ,formg duchowego zycia osoby przyj-
mujacej Boze objawienie w Jezusie Chrystusie [...], ktére obejmuje
wszelkie przejawy zycia wewnetrznego i zachowari chrzescijanina”
(Jusiak 2016: 284-285). Duchowos¢ chrzescijaniska przejawia sie
w ascezie, modlitwie, medytacji i zwigzanych z nimi przezyciami,
a takze w doswiadczeniach mistycznych. Celem chrzescijanina jest
nieustanne rozwijanie zycia duchowego, by uwolni¢ si¢ od grzechu
i osiggnac zjednoczenie z Bogiem. Warto$ciami chrzescijadskimi sa
wartosci etyczne realizowane w duchu wolnosci i odpowiedzialnosci,
za$ najwazniejsza z nich jest mitos¢ Boga i blizniego (Jusiak 2016).

O zyciu duchowym czlowieka realizowanym poza kontekstami
religijnymi wypowiada si¢ Andrzej Luczynski, twierdzac, ze ,,0 Zyciu
duchowym méwimy wéwezas, gdy zycie ludzkie rozwija sie w swia-
domym zwigzku z rzeczywistoscia duchows” (Euczynski 2016: 1570).
Dotyczy to zatem caloksztaltu twoérczych mozliwosci cztowieka,
jego mysli, pragnien, doznar, instynktéw i wartosciowan moralnych
wyplywajacych z jego sfery intelektualnej i wolitywnej. W zyciu
duchowym cztowieka bardzo wazna jest wyobraznia dajaca upust dla
bogatego i réznorodnego $wiata, picknej przyrody, drugiego czlowie-
ka, w przezyciach transcendentalnych, ale i czysto humanistycznych.
Wiaze si¢ to z poszukiwaniem, odnajdywaniem i wyznaczeniem
sensu oraz celu zycia poprzez realizacj¢ roznych wartosci (Euczyn-
ski 2016: 1571) obecnych w nauce, sztuce, religii, etyce, ktére zysku-
ja walor transcendentny oraz odporny na oddzialywanie wydarzen
historycznych (Kottowski 1968).

Wedlug $wiatopogladu materialistycznego obecnosé¢ Boga
w przyrodzie, w kosmosie czy w spoleczeristwie jest niemozliwa.
W XIX wieku, jak zauwaza Stefan Kunowski, ideologia marksistow-
sko-leninowska oparta na filozofii materializmu i jej zalozeniach
glosila, ze w $wiecie istnieje tylko materia bedaca w nieustannym
ruchu, ktéra ewoluuje w kierunku coraz subtelniejszych stanéw
materialnych, az do $wiadomosci i duchowosci czlowieka, przy
czym zjawiska duchowe maja charakter materialny, gdyz biora swdj
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poczatek w zorganizowanej materii mézgowej czlowieka (Kunow-
ski 1993). Zasadniczg role zaczeto odgrywac wychowanie naukowo-
-ateistyczne zmierzajace do trwalej przemiany §wiadomosci i rozwo-
ju osobowosci socjalistycznej. Ideologia marksistowsko-leninowska
koncentrowala si¢ zatem na wychowaniu nowego cztowieka w pigciu
obszarach: wychowaniu umystowym, moralnym, fizycznym, este-
tycznym i ksztalceniu politechnicznym. Czerpigca z niej ideologia
socjalistyczna miata by¢ synteza wszelkich wartosci i prawd nieskre-
powanych przez religie (Kunowski 1993).

Stefan Kunowski, ktéry zajmowal si¢ opisem systemu socjali-
stycznego oraz wplywu tej ideologii na wychowanie, wykazywat
w niej zaniedbywanie kwestii wszechstronnego rozwoju czlowieka
poprzez pomijanie w rozwoju jego sfery duchowej. Tym tendencjom
przeciwstawial odradzajace si¢ po wojnie idee personalizmu, szcze-
gélnie personalizmu chrzescijariskiego. W nim upatrywal szansy na
poglebienie refleksji antropologiczno-pedagogicznej uwzgledniajace;
»substancjalnos¢ osoby ludzkiej, jej niezniszczalne przymioty, ducho-
wo$é, rozumnos¢ i indywidualno$é” (Kunowski 2000: 68).

Koncepcja duchowosci w mysli Stefana Kunowskiego

Aby méc si¢ kompetentnie wypowiedzie¢ w kwestii duchowosci
czlowieka opisanej przez filozofa i pedagoga Stefana Kunowskie-
go, trzeba ulokowa¢ ja najpierw w kontekscie tréjczynnikowej teo-
rii rozwoju czlowieka. W latach trzydziestych XX wieku niemiecki
psycholog i filozof William Stern (1871-1938) glosit, ze w zasadzie
istnieja dwa czynniki rozwojowe, ktére determinujg czlowieka: dzie-
dziczno$¢ i $rodowisko. Sprzeciwili si¢ temu zwolennicy filozofii
chrzescijaniskiej oraz pézniej pedagodzy socjalistyczni, poniewaz te
dwa fatalizmy sytuuja czlowieka jako osobg¢ niemogaca przeciw-
stawi¢ si¢ wspomnianej konwergencji czynnikéw, ulegla i niebedaca
kreatorem swojego zycia. Kunowski, akceptujac teorie dwuczynniko-
wa Sterna, jak réwniez pozostajac w pewnej opozycji do niej, dodaje
trzeci czynnik rozwojowy, jakim jest samodzielno§¢ wychowanka,
jego rozumno$¢ i wolnosé, ktére sa bodZcami w dazeniu do pelni
czlowieczenstwa. W tym kontekscie duze znaczenia ma wlasnie
duchowosé¢ czlowieka, czyli czynniki osobowosciowe nadajace mu

indywidualny wymiar (Kunowski 1993).
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Duchowo$¢, bedaca trzecim czynnikiem rozwoju, ,jest substan-
cjalna dla natury cztowieka, czyli jest stala w czlowieku, istnieje sama
przez sie, jest przedmiotem samorzutnych przejawéw mysli, mowy,
ocen, dazen, twérczosci 1 porywdédw ponad doczesnosé i zmyslowose”
(Kunowski 1993: 193). Wobec tego duchowos¢ czlowieka jest nace-
chowana rozumnoécig, warto$ciowaniem, wolnoscig, tworczoscia
i religijng otwarto$cig. Sg to cechy gatunkowe czlowieka w przyro-
dzie (Kunowski 1993).

Na caloksztalt koncepcji duchowosci Kunowskiego duze zna-
czenie wywarla niemiecka filozofia akademicka przetomu XIX i XX
wieku, ktéra podejmowala kwestie z zakresu przedmiotu pozna-
nia i teorii wartosci, a ktérej przedstawicielem byl m.in. Heinrich
Rickert (1863-1936). Rickert wskazal na taricuch przyczyn i skutkéw
w obrebie wartosci, ktérej przedmiotowo odpowiada dobro, podmio-
towo — postawa warto$ciujaca, za$ rezultatem jest zbudowany na ich
podstawie $wiatopoglad cztowieka. Do zbioru takich wartosci, ktére
ksztaltuja w $wiadomosci ludzkiej poczucie dobra, formuja posta-
we wobec wartosci 1 poszerzajg autonomie jednostki, autor zaliczyt
logike, estetyke, mistyke, etyke, erotyke i filozofig religii (Kunowski
2003). O wartosciach niemiecki filozof powiedzial, ze ,[...] cho¢ nie
istnieja, mimo to sa czyms, co najlepiej wyrazimy, méwiac, ze obo-
wigzujg” (Rickert 2022: 320). Dalej Rickert dodaje, ze ,wartos¢ jako
warto$¢ obowigzuje bez wzgledu na istnienie, przez ktére jest ona
wymagana lub uznawana — wlagnie to i nic innego chcemy zrozumieé¢
przez transcendencj¢” (Rickert 2022: 329).

Koncepcja wychowania i rozwoju Kunowskiego jest osadzona
w optyce personalistycznej, gdzie w centrum jej zainteresowania
znajduje si¢ osoba, ktéra posiada warto$¢ samg w sobie, jest zdolna
do podmiotowego rozwoju i obrana zostaje za cel wychowania. Jest
to spéjne z podejsciem Kunowskiego do wychowania, ktére rozumial
on jako ,wyrywanie czlowieka ze stanu nizszego (pewnego stanu
naturalnego) i wprowadzanie go do stanu wyzszego (stanu kultury),
ktéry nie jest zresztg ostatecznym punktem na drodze rozwoju, lecz
punktem wyjscia do jeszcze wyzszego” (Nowak 2003: 159). Osobe
postrzegal Kunowski tréjwymiarowo, to znaczy w aspekeie antropo-
logicznym, teleologicznym i metodycznym. Optyka personalistycz-
na umozliwia postrzeganie czlowieka jako osoby, a w szczegdlnosci
»idei” osoby wraz jej uczestnictwem w $wiecie wartosci i realizacja
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tychze wartosci w zyciu. Celem tak rozumianego procesu wychowa-
nia jest w pelni urzeczywistnienie osoby ludzkiej, jej aktualizowanie
siebie (Nowak 2003).

Pojecie ,tréjwymiarowej” osoby przeniést Kunowski od francu-
skiego personalisty Emmanuela Mouniera, ktérego zdaniem osoba
(la personne) miesci w sobie trzy wymiary duchowe: wcielenie osoby
w materie, poszukiwanie swojego powolania w medytowaniu oraz
wyrzeczenie si¢ jako dawanie siebie we wspélnocie. Zatem osoba jest
wecielona, uspoleczniona i wduchowiona (Kunowski 2000). Autor
tlumaczy to nastgpujaco: w drodze do formowania si¢ indywidual-
nosci czyhaja na osobe pokusy i niebezpieczeristwa; moze bowiem
dojs¢ do jej zatracenia si¢ w materii, lub tez do zbytniego uduchowie-
nia na sposéb idealistyczny bez pierwiastka duchowego i pokory, co
moze spowodowaé dekadencje psychiczng osoby, jej zasklepienie si¢
w swoich ograniczeniach; moze réwniez nastapi¢ ,wchloniecie” oso-
by w masy spoleczne, co poprowadzi do depersonalizacji lub oddania
swojej woli na rzecz przywédcey danej zbiorowosci. Wobec powyz-
szego najlepiej funkcjonujacym spoleczeristwem jest spoleczeristwo
personalistyczne kierujace si¢ miloscia do zbiorowosci ludzkich
(Kunowski 2000).

Kunowski méwi o osobowosci czlowieka, ze jest ona ,,dynamicz-
nym procesem, w ktérym jednostka wyzywa si¢ w §wiecie wartosci
(poprzez te wartosci, ktére przyjmuje za wlasne, ktére wiacza w calo-
ksztalt swego zycia)” (Kunowski 1946: 46). Dlatego w wychowaniu
nalezy zmierza¢ do rozwoju osobowosci na podlozu kulturalnym
(duchowym). W odniesieniu do pojecia osobowosci autor uzywa
okreslenia, ze jest ona nieempiryczna lub ponadempiryczna. Rozwd;j
osoby ma sie realizowa¢ w poczuciu §wiadomosci bycia osoba, ktéra
jest zdolna do przezywania wartosci kulturalnych (Kunowski 1946).

Majac na wzgledzie powyzsze rozwazania, przechodzimy teraz
do analizy teorii rozwoju wedlug Kunowskiego, wedtug ktérej w pro-
cesie ksztaltowania osobowosci czlowieka dochodzi do glosu trzeci
czynnik — duchowos¢. Jak twierdzi Marian Nowak, dla Kunowskiego
»najwyzszym celem wychowania staje si¢ to, aby czlowiek umiat zjed-
noczy¢ caloéé swojego zycia wokdét jakiego§ duchowego centrum, kté-
re najczesciej jest ujmowane w kategorii osoby” (Nowak 2008: 302).

Kunowski pisze o pigciu wymiarach okreslajacych ducho-
woéé czlowieka: rozumnoéé, zdolno$é do warto$ciowania, wolnosé,
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twérczo$é oraz religijnosé. Wymiary te staja si¢ swoistymi ramami,
w obrebie ktérych zostanie szerzej rozwinigte rozumienie duchowo-
$ci wedtug Kunowskiego.

Duchowo$¢ rozumna — uwarunkowana rozumnosciq cztowieka

Wedlug Kunowskiego ,,duchowoséé¢ ludzka jest rozumna, to zna-
czy zdolna do obiektywnego poznania rzeczywistosci w procesie abs-
trakeji umyslowej, ktéra z materialu spostrzezonego odrywa cechy
istotne przedmiotu, tworzac z nich tresci prawdziwego pojecia, zgod-
nego ze stanem faktycznym” (Kunowski 1993: 189).

Aby lepiej zrozumieé te stowa, nalezy si¢ odwola¢ do defini-
¢ji osoby sformulowanej na przetomie V' i VI wieku przez Boecju-
sza, ktory twierdzil, ze cztowiek jest indywidualng substancja
rozumnej natury (Kijewska 2011). Przymiotami osoby ludzkiej
sa: jej byt jednostkowy i indywidualny, posiadajacy niepowtarzalny
uktad wlasnosci, ktérym kieruje rozum przynalezny jego gatunkowi
W naturze.

Sw. Tomasz z Akwinu wyjasnia, ze na zasadzie indukcji mozna
dojs¢ do poznania jakiej§ zasady z ogétu i stworzy¢ konkretng teo-
rie wokél odrebnego zagadnienia. Jednakze ludzkie poznanie nigdy
nie bedzie adekwatnie catkowite, wyczerpujace poznawczo, jest to
atrybut przynalezny tylko Bogu, natomiast w zdolnosci poznawczej
czlowieka ujawnia si¢ wzér Bozy, bo $wiatto mysli pochodzi od Boga
(Sw. Tomasz z Akwinu 1981: 93, 115).

Nastepnie Akwinata zmierzyl si¢ wyjasnieniem, czym jest praw-
da. Prawda to ,zgodno$¢ sadéw ludzkiego intelektu z obiektywnym
stanem rzeczy” (Sw. Tomasz z Akwinu 1998: a.1-2). Z definicji tej
wynika, ze muszg zaistnie¢ dwa elementy, by prawda si¢ objawila:
poznajacy podmiot oraz przedmiot poznania. Podmiotem jest czto-
wiek wyposazony w intelekt, a przedmiotem obiektywna rzeczy-
wistos¢. Prawda rozpoznawana jest dzigki umyslowym wladzom
czlowieka, jako prawda etyczna ,jest ta wartoscig, ktéra powinna
angazowa¢ cala ludzka osobe. Prawdy nie da si¢ poja¢ wylacznie
w kategorii mie¢, gdyz dotyczy ona przede wszystkim by¢ czlowie-
ka” (Kowalczyk 2006: 176).

O istocie poznania ludzkiego wypowiada si¢ Tadeusz Styczen
piszac, ze poznal to znaczy ,zrozumie¢ do korica, czyli ostatecznie
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to co$ wyjasnié, przejrze¢ do dna, co si¢ widzi, co bezposrednio dane
w doswiadczeniu” (Styczen 1986: 251). Autor podejmuje dalsze
rozwazania w tym zakresie, odwolujac si¢ do mysli Karola Wojtyty,
ktéry zwrécil uwage na ,trud ostatecznego wyjasnienia”. Nie nale-
zy w poznaniu poprzesta¢ li tylko na stwierdzeniu doswiadczalnych
faktéw, lecz zrozumieé do konca posiada niejako dwie sktado-
we: ,oczywisto$§¢ doswiadczenia” najpierw, oraz nastepujacy po niej
poziom ,oczywistosci rozumienia”. Jak tlumaczy Karol Woijtyta,
dopiero wéwezas poznanie ludzkie bedzie na miar¢ zapotrzebowania
poznawczego, z ktérego rodzg si¢ pytania (Styczen 1986: 252).

Z pytaniem o prawde wigze si¢ w konsekwencji pytanie o sens
ludzkiego zycia, czyli réwniez o warto$ci: moralne, artystyczne, ideo-
we i religijne. Prawdeg nalezy rozpatrywaé takze w wymiarze spolecz-
nym jako ,wspélne dobro dla wszystkich”, prawda miesci w sobie
miedzyludzkie braterstwo, jak réwniez mozna o niej powiedzie¢, ze
jest facznikiem dla wspélnoty duchowej (Kowalczyk 2006).

W akcie poznania problemem jest wlasnie poznanie prawdy
z tego powodu, jak méwi Rickert, ze prawda i klamstwo sg pomie-
szane, inaczej méwigc, istnieja sady pewne i niepewne. Stad trzeba
wiedzie¢, ze dana argumentacja jest prawdziwa, a tres¢ sadu obiek-
tywna. Prawdziwe jest tylko to, co jako prawdziwe zostalo pomyslane
lub zrozumiane w procesie psychicznym, a nast¢pnie realizowane.
Atrybutem prawdy jest jej powinnosciowy charakter, czym zysku-
je najwyzsza godnos$¢ teoretyczng, a nawet, jak twierdzi niemiecki
filozof, godnos¢ transcendentalng. W odniesieniu do doktryny idei
Platona, ktéra posiada swoje teoretyczne ugruntowanie w europej-
skiej metafizyce, Rickert zwraca uwage na to, ze doktryna dotyka
réwniez nadprzyrodzonego ,ducha’jako ,prawdziwego swiata”, ktéry
wykracza poza empiryczny sposéb myslenia czlowieka. Czlowiek ma
prawo zaklada¢ co$ innego, niz tylko poruszanie si¢ w §wiecie zmy-
stéw (Rickert 2022).

Czlowiek jako podmiot poznania intelektualnego zdobywa wie-
dze na temat przedmiotu swojej eksploracji, czyli rzeczywistosci real-
nie istniejacej, przy czym zycie jest o wiele bogatsze niz mozliwosci
ludzkiego poznania, a wiedza, do ktérej czlowiek dazy i ktéra pragnie
zrozumie¢, posiada w sobie niewyczerpane zrédlo (Kowalczyk 2006).

W tym samym tonie wypowiada si¢ na temat prawdziwosci ludz-
kiego poznania Krapiec, twierdzac, ze cztowiek posiada réznorakie
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sposoby rozumienia rzeczywistosci, ktére jednakowoz powinny
zawsze uwzgledniaé realne istnienie konkretnego bytu, czyli ludzkie
poznanie ma swe uzasadnienie w prawdzie (Krapiec 2008).

Duchowos$¢ warto$ci — uwarunkowana zdolnosciq cztowieka do
warfo$ciowania

Wedlug Kunowskiego ,,duchowos¢ czlowieka zdolna jest do war-
to$ciowania i oceniania wszystkich przedmiotéw przezy¢ w stosunku
do siebie (subiektywnie) jako dobrych, pigknych, prawdziwych, szla-
chetnych itp., w zwigzku z czym wartosciowanie wyplywa ze zdolnosci
do milowania i faczenia si¢ z dobrem, picknem, prawda w swoim prze-
zyciu, dlatego tez duchowo$¢ moze tworzy¢ najwyzsze idealy Dobra,
Pickna, Prawdy i Swietosci i zy¢ tymi ideatami” (Kunowski 1993).

Jesli chodzi o warto$ciowanie przedmiotéw przy uzyciu wiedzy,
to cztowiek jest w stanie oceni¢ ich wartos¢, zaréwno pod katem ich
wartosci, jaka posiadaja same w sobie, jak i ich wartoséci rynkowe;.
Za$ w kwestii wydawania opinii, dokonywania ocen i osadéw relacji
miedzyludzkich nalezy si¢ odwolywaé do obiektywnych kryteriéw.
Wiedza i plynaca z niej madrosé¢ racjonalnego myslenia wyrézniaja
czlowieka jako istote rozumng. Ksztaltujac wlasng hierarchi¢ warto-
§ci, czlowiek winien si¢ kierowa¢ wiedzg o otaczajacym go $wiecie
i postgpowaé zgodnie z jego prawami. Co wigcej, czlowiek winien
réwniez potrafi¢ dokonywa¢ jak najtrafniejszych wyboréw sposréd
wachlarza dostgpnych mu dziatan (Gutek 2007).

Kazimierz Popielski wyréznia nastepujace etapy, na ktérych doko-
nuje si¢ proces wyboru i utrwalania wartosci: 1) odkrywanie wartosci,
2) akceptacja wartosci, 3) klaryfikacja wartosci, 4) krystalizacja war-
tosci, 5) puryfikacja wartosci, 6) internalizacja wartosci, 7) lokaliza-
cja wartosci, 8) realizacja wartosci (Popielski 2009). Wedtug niego
proces wartosciowania zaczyna si¢ od odkrycia wartosci, ktére ptyna
jako sygnaly do struktur psychicznych w formie czytelnych infor-
magcji. Towarzyszy temu emocjonalna akceptacja wartosci w prze-
zyciach jednostki. Kolejnym etapem jest klaryfikacja wartosci, kie-
dy to osoba decyduje o uznaniu pewnych wartosci za wiasne oraz
dokonuje wyboru konkretnych wartodci i ich hierarchizacji. Na dal-
szym etapie ma miejsce krystalizacja i puryfikacja wartosci: osoba
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dokonuje poglebienia, uksztaltowania struktury wartosci, oczyszcze-
nia jej z poje¢ destrukeyjnych. Dopiero po uporzadkowaniu wiasnej
struktury wartoéci nast¢puje internalizacja, czyli przyjecie i realiza-
cja odpowiednich, cenionych, godnych wartosci dla danej jednostki.
Ostatnie dwa etapy dotyczace wyboru i utrwalania wartosci to loka-
lizacja i realizacja wartosci — na tych etapach poglebia si¢ osobowosé
dialogiczna osoby, zorientowana na swoje mozliwosci i na drugiego
czlowieka. Realizacja warto$ci polega za$ na ukierunkowaniu moty-
wacji osoby — wartosci staja si¢ wowczas bliskie zyciowych celéw, ale
réwniez mozna je postrzegaé jako kreujace, nadajace sens zycia oso-
bie (Popielski 2009).

Zdaniem Kunowskiego ,wartosciowanie jest najbardziej podsta-
wowg czynnoscig osobowosci czlowieka” (Kunowski 2003: 51). Pro-
ces dojrzewania osobowosci do wartosciowania, przechodzac przez
kolejne stadia, dokonuje si¢ w sferach: biologicznej, psychicznej, spo-
fecznej i duchowej. W tym ostatnim stadium — pisze Kunowski —
»nastapi jakby zlanie si¢ wartosci, zupelna odpowiednio$¢ wartosci
obiektywnej i najwyzszej (Boga) i wartosci subiektywnej, w ktorej
nastepuje Zycie w Bogu” (Kunowski 2003: 51).

Katarzyna Olbrycht zwraca uwage, Ze wraz ze wzrostem autono-
mii w sferze warto$ciowania osoby nast¢puje zintegrowanie jej sfer
psychicznych — sfera emocjonalna i wolicjonalna podporzadkowuja
si¢ wowczas sferze intelektualnej. Nastepuje przejscie od wartosci
uznawanych do realizowanych w osobowosci jednostki. Od stopnia
zintegrowania rozwoju osobowosci zalezy bogactwo systemu aksjolo-
gicznego osoby, czyli jej wartosciowania (Olbrycht 2000).

Caloksztalt czynnosci, przyczyn i skutkéw, laczacy wartosci
z postepowaniem czlowieka, Kunowski nazwal ,introcepcja warto-
$ci”. Rozumiat jg jako ,proces duchowy rozwijajacej si¢ osobowosci,
polegajacy na nadaniu lub ustaleniu cechy wartosci i zlaczenie jej
z pewng rzecza, celem lub norma” (Kunowski 2003: 17). Jego zda-
niem nalezy pamigtad, ze introcepcja wartosci dokonuje si¢ na etapie
ksztaltowania charakteru, czyli w okresie dojrzewania osoby i doty-
czy wszystkich jej funkcji psychicznych.

Marian Nowak o introcepcji wartosci méwi jako o ,procesie
przejecia celow obceych za whasne. Tego typu dziatanie wyraza sie
przez odpowiednie postawy, ktére mozemy rozpatrywaé¢ w aktach
podejmowanych przez wychowanka, wychowawce i w rzeczywistosci



Miscellanea ‘ Miscellanea

przedmiotowej. Najbardziej znaczace staja si¢ akty osobowe wycho-
wanka i wychowawcy i ich decyzja co do wyboru warto$ci. Powin-
ny to by¢ wartoséci otwierajace, uniwersalne, integrujace osobowosé
wychowanka oraz wszelkie aspekty i elementy struktury procesu
wychowawczego” (Nowak 2008: 522).

Wiartosciowanie i introcepcja wartosci to podstawowe przejawy
ksztaltowania si¢ osobowosci. Wola i charakter osoby domagaja sie,
by ustali¢ i okresli¢ skale wartosci w celu postugiwania si¢ nig w réz-
nych sytuacjach zyciowych oraz po to, by wartosci ,,przyswoic sobie
tak dobrze, aby mozna bylo je stosowaé bezwiednie i wybieraé [...]
bez wahania” (Kunowski 2003: 97).

Wobec powyzszego niezmiernie wazne jest podkreslanie, ze zada-
niem mlodej osoby jest wytworzenie w procesie wychowania wlasnej
antropologii, ktéra bedzie si¢ kierowaé w zyciu, czyli zbiorem war-
tosci o takich specyficznych walorach, ktére wpisza si¢ w jej ztozong

nature (Cichon 1996).

Duchowos$¢ wolna — uwarunkowana dgzeniem cztowieka
do wolnosci

Zdaniem Kunowskiego ,duchowo$¢ ludzka jest wolna, cze-
go wyrazem jest wolno$¢ woli w wyborze dobra i mozno$¢ brania
odpowiedzialnosci moralnej za siebie, swoje zycie i postgpowanie, za
innych ludzi” (Kunowski 1993: 190).

O charakterze wartosci moralnych wypowiada si¢ Dietrich von
Hildebrandt, twierdzac, ze ,normy zakorzenione w poznanych war-
tosciach maja [...] charakter wezwania, jakby rozkazu apelujace-
go do naszego sumienia” (Biesaga 1989: 156). Niemiecki mysliciel
nazywa taki stan kategorycznos$cig, w rozumieniu pewnego zobo-
wigzania moralnego czy tez niezbednego nakazu. Na podstawie tego
twierdzenia wyprowadza wniosek, ze wartosci moralne maja prymat
nad wszystkimi pozostalymi rodzajami wartosci, stanowia ,funda-
mentalng dang’, za pomocy ktérej czlowiek wyposaza si¢ w dobro.
Czlowiek realizujacy wartosci moralne przyjmuje adekwatng do nich
postawe nacechowana prawosécia, wiernoscig, poczuciem odpowie-
dzialnosci, poszanowaniem prawdy i dobra. Sg to wartosci zasadni-
czo decydujace o dobru moralnym osoby. To wlasnie z tych wartosci
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kietkuje w cztowieku koniecznosé ukierunkowania woli do bycia
dobrym w zyciu i mozno$¢ pozostania wolnym w sytuacji moralnie
waznej, zachowujac przy tym odpowiedzialno$¢ za swe czyny (Jan-
kowska, Krasor 2009).

Reflektujac nad znaczeniem wartosci moralnych, nalezy odnies¢
si¢ réwniez do takich wartosci, jak wolnos¢, tolerancja i poswiecenie.
Jozef Tischner wypowiadajac stowa: ,Jesli cheesz, mozesz...” daje do
zrozumienia, ze czlowiek ma wolny wybdr, co jest zwigzane z rozu-
mieniem warto$ci wolnosci. To wlasnie dzieki wartosciom osoba
odnajduje drogg i cel zycia. Réwniez dzigki warto$ciom, takim jak
tolerancja, dobro wspélne, wspélnota, otwartos¢ na dialog czlowiek
»uczy sie” istnienia drugiej osoby i tego, jak nalezy z nig zy¢. Tischner
nazywa to poswig¢ceniem, czyli ,dopuszczeniem do glosu mojej
[...] woli dobra dla drugiego. Akt poswigcenia jest szczytowym prze-
zyciem aksjologicznym, do jakiego zdolny jest czlowiek” (Tischner
2011: 535). Dzigki spotkaniu z drugim czlowiekiem uczymy si¢
akceptowania wilasnych wartosci i zaczynamy rozumie¢ preferencje
innych, rozumiemy, co trzeba uczynié, jak postapi¢, a czego zanie-
cha¢. Pomimo poczucia wolnosci i moznosci podejmowania wolnych
wyboréw, w kazdym z nas dochodzi do glosu imperatyw kategorycz-
ny (Tischner 2011: 532-537).

Jan Szymczyk twierdzi, ze ,,bez wolnosci spolecznej czlowiek nie
moze rozwijaé¢ swej osobowosci podstawowe;j” (Szymezyk 2004: 64).
Oznacza to, ze prawda i dobro zawarte w wolnosci oddziatuja na
rozwdj osobowosci jednostki i jej postrzeganie wolnosci spoleczne;.
Dobro wypracowane jednostkowo wchodzi w skfad dobra wspélnego
na zasadzie ,solidarnego wspéldziatania cztonkéw spoleczenstwa”,
co mozna uznaé za swoisty fenomen tej normy spoleczno-moralnej
(Szymczyk 2004: 75).

Zdaniem Frankla czlowiek zawsze zajmuje jakas postawe wobec
wartosci zyciowych, ogélnoludzkich, co decyduje o jego nastawieniu
do nieodwolalnych wyrokéw losu. W procesie konfrontacji tych war-
tosci z wiasnym losem czlowiek ,bierze je na swoje barki” i w obli-
czu cierpienia czy w chwili upadku odnosi si¢ do wiasnego sumie-
nia. Sumienie stoi na strazy samowoli i wskazuje na odpowiedzialne
decyzje. Jezeli czlowiek zagluszy sumienie, zignoruje jego glos, to

doprowadzi go do postawy konformizmu (Frankl 2017).
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Wolnos¢ uaktywnia si¢ w dobrych czynach czlowieka, to znaczy
wtedy, gdy stuzy realizowaniu dobra. Tym samym Zle zrozumiana
wolno$¢, powzigta do zlych celéw, niszczy czlowieka i degraduje
(Kieres 2009).

Wobec powyzszych twierdzent mozna powiedzieé, ze czlowiek
wcigz si¢ uczy, jak wyrazaé uczucia oraz jak wciela¢ wartosci w swo-
im zyciu. Dobro, milos¢, wolnoéé wyplywaja zawsze z jego wnetrza.
Sa to ,wewnetrzne doswiadczenia, jak by¢ cztowiekiem” (Krapiec

2008: 729).

Duchowos$¢ twércza — uwarunkowana wynalazczoscig
i tworczosciq czlowieka

W koncepcji Kunowskiego ,duchowos¢ czlowieka jest twércza,
stad nie zadowala si¢ odbiorem tylko i przezywaniem gotowych dziet
kultury, lecz dazy do szukania nowosci badz to przez przetwéreza
prace nad uszlachetnianiem materii dla dobra ludzi, badz tez przez
oryginalng tworczosé, przez wynalazczo$é i odkrywezosé w tworze-
niu techniki, nauki i kultury, przeksztalcajacych naturalng rzeczywi-
stoé¢” (Kunowski 1993: 190).

Kwesti¢ duchowosci twérczej nalezy rozpatrywaé w kontekscie
wartosci kulturowych, estetycznych. Zgodnie z twierdzeniem Popiel-
skiego, warto$ci wchodzg w sklad struktury zycia kulturowego, kultu-
ra ,zyje” z wartosci, a wartosci ,zyja” z kultury (Popielski 2009: 178).

Wartosci estetyczne wnosza do zycia czlowieka pigkno, ktére
mozna odczytywaé wieloznacznie. Mozna bowiem méwié¢ o picknie
kategorialnym i picknie metafizycznym. Metafizyczne pigkno posia-
da warto$¢ transcendentalng, poniewaz stanowi polaczenie prawdy
i dobra. Pigkno kategorialne uaktywnia si¢ w trakcie kontemplacji
dziel sztuki lub wytworéw natury, jak réwniez w katarktycznej funk-
cji sztuki, w relacji czlowieka do dziela poprzez wlasng ekspresyjnosé
i oryginalnos¢ (Kowalczyk 2006).

Czlowiek dostrzega przejawy pigckna w ozdobach, w urodzie, we
wdzicku, w subtelnosci, we wzniosto$ci, w malowniczosci, w poetycz-
nosci (Tatarkiewicz 1975). Przezycia estetyczne moga by¢ przyjem-
ne lub przykre, co zdaniem Wiladystawa Tatarkiewicza jest bliskie
hedonizmowi estetycznemu, wedle ktérego ,przezycie estetyczne ma
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tylko tyle wartosci, ile zawiera w sobie przyjemnosci. Miarg tej war-
to$ci moze by¢ jedynie intensywnos¢ i trwalo$¢ przyjemnosci, ale ze
jej intensywno$¢ wymyka si¢ mierze, pozostaje wigc tylko trwalosé
dzialania na jednostki i pokolenia” (Tatarkiewicz 1975: 378).

Jak podaje Roman Ingarden, dzieto sztuki jest wartosciowe, gdy
jest prawdziwe ze wzgledu na swoja wylaczng wlasnos¢ bycia dzietem,
o ktérym mozna powiedzied, ze posiada w sobie prawde, czyli ide¢
(Ingarden 1957). W teorii sztuki zwracano uwage na to, by dzieto
zawieralo jakies warto$ci moralne, ktére niostoby pewne przestanie
dla Iudzkosci, na przyklad idealy spoleczne czy polityczne, np. patrio-
tyzm, albo podejmowalo tematy zwigzane z prawda historyczng.

Fascynacje duchowoscig przejawial Carl Gustaw Jung, ktéry
przypisywal jej moc tkwigcg w nieswiadomosci cztowieka. Ta nie-
$wiadomos$¢ manifestuje si¢ w artystycznych wyznaniach wiary”
twércéw sztuki. Bezposredni kontakt z dzietem sztuki ma ogromne
znaczenie dla odbiorcy, ktéry odczytuje wewngtrzng wizje czlowieka,
jego duchowe podioze zycia, a nawet $wiata. Z tego wzgledu kod
symboliczny zawarty w dzietach sztuki trafia nie tylko do wrazli-
wych jednostek, ale do szerokich mas spolecznych. Wedlug Junga
z psychologicznego punktu widzenia sztuka wskazuje zaréwno na to,
co materialne, jak duchowe, jak réwniez na to, jak daleko cztowiek
oddalit si¢ od natury, przez co nastapil rozziew miedzy przyroda
a umystem, swiadomoscig a nieswiadomoscia. Nierzadko te przeci-
wienistwa charakteryzuja psychike czlowieka oraz czasy, w jakich on
zyje. Szczegdlnie nabiera to na sile wowczas, gdy czlowiek dochodzi
do pewnych granic w swoim racjonalnym poznaniu, a dalej przed
nim jest juz tylko tajemnica, pewne kwestie pozostaja dla niego nie-
wytlumaczalne. Dlatego ten metafizyczny, duchowy aspekt dzieta
odnosi si¢ do tego, co niewidzialne, i dlatego jest on dostrzegany
przez niektére tylko osoby (Jung 2018). Za Markiem Chagallem
Jung podkresla, ze w obecnym $wiecie wszystko moze ulec defor-
macji, ,z wyjatkiem serca, ludzkiej milosci oraz dazenia do poznania
Boga” (Jung 2018: 360).

Frankl zwraca uwage na wartosci, ktére mozna urzeczywist-
niaé poprzez akty twoércze. Poprzez zachwyt nad pigknem przyrody
lub dziet sztuki mozna poczu¢ sens zycia, sens ludzkiej egzystencji

(Frankl 2017).
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Nalezy réwniez w tym miejscu wspomnie¢ o religijno-sakralnym
wymiarze pickna, ktéry przejawia si¢ w architekturze, rzezbie i witra-
zach, w tym wszystkim, co okreslano mianem ,Biblii pauperum”,
w prawoslawnych ikonach czy chociazby we wloskim renesansie.
Religijny wymiar sztuki ujawnia sie w przezyciach estetyczno-ducho-
wych osoby wobec dziela ukazujacego to, co Boskie i nadprzyrodzo-
ne. Zdaniem Kowalczyka ,religijny wymiar sztuki jest czytelny tylko
dla czlowieka wewnetrznie otwartego na rzeczywisto$¢ absolutno-
-transcendentalng, niezb¢dna jest takze moralna prawo$¢ odbiorcy
dziet sztuki” (Kowalczyk 2006: 180-181).

Duchowosc religijna — uwarunkowana gtebiq metafizyczng
i transcendencjq cztowieka

Ostatni aspekt ludzkiej duchowosci, wymieniony przez Kunow-
skiego, wyraza si¢c w tym, ze duchowo$¢ ,jest otwarta na glebie
metafizyczng, przekracza granice zmystowego doswiadczenia (trans-
cendencja) i sigga az do poznania zrédet bytu, do Absolutu i Boga,
dlatego tez duchowos¢ czlowieka w glebiach swoich ma nastawie-
nie religijne, szuka Boga i pragnie zjednoczenia z Nim, co chrzesci-
janistwo zawarto w okresleniu: anima humana naturaliter christiana”
(Kunowski 1993: 190).

Wedlug Frankla czlowiek charakteryzuje si¢ duchowoscig antro-
pologiczno-egzystencjalng, dwoista, bo ztozong ze $wiadomosci i nie-
$wiadomosci religijnej. Jest ona immanentnym odniesieniem si¢ do
Absolutu. Jak ttumaczy austriacki psychiatra, ,,cho¢by nieswiadomie,
ale zawsze kierujemy sie intencjonalnie ku Bogu, ze pozostajemy, jesli
nawet w nieswiadomym, to zawsze intencjonalnym odniesieniu do
Boga” (Frankl 1978: 57). Oznacza to, ze czlowiek nie tylko jawi si¢
jako istota rozumna, ale réwniez jako duchowa, zawsze odnoszgca si¢
do tego, co transcendentne.

Henryk Wéjtowicz twierdzi, ze ,mysli, postawy duchowe, uczu-
cia, czynnosci religijne i to wszystko, przez co poznaje si¢ Boga, cale
zycie osobowe czlowieka, jego uczucie, wola, dzialanie i poznanie
jako medium quo ma swéj zwigzek z doswiadczeniem religijnym”
(Wojtowicz 1986: 158).

Afirmacja zycia, a w nim wlasnego istnienia czlowieka, wyplywa
z do$wiadczania jego kruchosci, skoriczonoscei i trwogi przed $miercia.
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Rzeczywisto$¢ jest przygodna, zmienna, czlowiek zgltebia jg rozumo-
wo i dochodzi do wniosku, ze to Absolut jest przyczyna sprawcza
wszystkiego. Stad wzmaga si¢ w czlowieku potrzeba zawierzenia
swojego istnienia Bogu jako istocie wyzszej. Czlowiek w tym zakresie
staje si¢ bytem religijnym — homo religiosus (Zdybicka 1982). Zatem
do$wiadczenie religijne ,jest to przezyte calkiem osobiscie poznanie
rzeczywistodci religijnych, ktérego istot¢ stanowi dazenie cztowieka
do zjednoczenia si¢ z Bogiem poprzez milowanie go w kazdym czto-
wieku i stworzeniu w celu uzyskania sit wyzszych w realizacji pelni
swego najwyzszego powolania po wyzwoleniu si¢ od wszelkiego zta
przez modlitwe, zycie wedlug stowa Bozego i otrzymanie zbawczej
mocy Bozej” (Wéjtowicz 1986: 157).

W etyce chrzescijariskiej czyny czlowieka nabieraja realnego zna-
czenia. Zdaniem Wojtyly ,czyny zawieraja w sobie realng wartos¢
moralng pozytywna, tj. dobro. Jezeli za$ zawieraja w sobie zlo, czy-
li warto$¢ negatywna, wowczas sprowadzaja z soba przeciwieristwo
moralnej doskonalosci osoby, jej dewaluacje” (Wojtyta 1991: 66). Sty-
czeri wypowiada si¢ tym samym duchu, twierdzac, ze ,warto$¢ osoby
ludzkiej bywa okreslana mianem osobowej godnosci”, za$ jej czyny sa
okreslane jako ,godziwe lub po prostu moralnie dobre” lub moralnie
zle (Styczen 1986: 248).

Akceptowane i dobrze przezywane wartosci religijne moga zatem
budowa¢ czlowieczenistwo i pogiebia¢ sens ludzkiego zycia. Religijna
wiara angazuje calego czlowieka — jego intelekt, wole, uczucia i czyny,
w zwigzku z tym wartosci religijne ksztaltuja osobowos¢ czlowieka,
jego postawe etyczna, godnos¢ i szacunek okazywany innym (Kowal-
czyk 2006). Chrzescijaniskie wartosci zawierajg si¢ w przestrzeganiu
przykazania mitowania bliZniego jak siebie samego i milowania Boga
nade wszystko. Zdaniem Franza Brentano oswietla je tak samo jas-
no ,promien $wiatta naturalnego poznania”, poniewaz sg naturalnie
stuszne. Mitujac blizniego, milujemy Boga (Brentano 1989).

Zdaniem Kunowskiego, mdéwigc o progresie danej osoby
w wychowaniu religijnym, trzeba uwzgledni¢ przemiany dokonujace
si¢ w jej sferze fizycznej, intelektualnej, spotecznej, moralnej i ducho-
wej. Mozna powiedzieé, ze osoba ma zawsze w sobie pewng poten-
cjalnosé, czyli ,czysta moznos¢ bycia” i przechodzi kolejne stopnie
rozwoju, az do jej realizacji poprzez nasladowanie Chrystusa i Boga
(Kunowski 1993:97,99). Otrzymuje ona bowiem wychowanie oparte
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na religii chrzescijariskiej, ktére uwzglednia zaréwno potrzeby ludz-
kie, jak i wrodzong godno$¢ cztowieka. Od wychowanka natomiast
wymaga si¢ moralnie dobrych wnioskéw i postaw, to znaczy takich,
ktére sg zgodne z prawem naturalnym rozbrzmiewajacym w glosie
sumienia. Jego dzialania powinny by¢ rozumne, §wiadome i dobro-

wolne (Kunowski 1993).

Podsumowanie

Tym, co wyréznia czlowieka w §wiecie przyrody, jest jego wyjatko-
wos$¢ i jedynosé w swoim rodzaju, co ma odzwierciedlenie w Zyciu, pra-
cy twoércezej, w mitosci drugiego czlowieka. Zdaniem Frankla, ,kiedy
uswiadomimy sobie, Ze nie da si¢ zastapi¢ jednego cztowieka drugim,
rola odpowiedzialnosci, jaka ponosimy za wiasne zycie i jego podtrzy-
mywanie, ukaze nam si¢ w calej swej wielkosci” (Frankl 2009: 128).

Wraz z tym stwierdzeniem wkraczamy w obszar ukrytych poten-
cjalnosci 1 mozliwosci ludzkich. Kulture duchows czlowieka trzeba
uzna¢ nie tylko za konieczny warunek jego zycia, ale takze za wytwér
tego zycia, jego zasadniczy wyréznik, ktéry odréznia go od $wiata
zwierzecego. Duchowos¢ czlowieka ukazuje trudny do uchwycenia
wymiar ludzkiej natury.

Kunowski w swoich refleksjach nad wychowaniem zwraca uwa-
ge na rézne sposoby przekraczania siebie w kontekscie poszukiwania
wlasnej drogi zyciowej, odnajdywania sensu istnienia, zwlaszcza gdy
to dotyczy wychowankéw. Patrzac z perspektywy pedeutologiczne;j,
pedagog powinien nieprzerwanie podejmowacé refleksje nad wycho-
waniem, otwieraé¢ nowe sposoby ksztaltowania wszystkich plaszczyzn
rozwojowych wychowanka. Duchowos¢ jako trzeci czynnik rozwojo-
wy czlowieka podlega naturalnemu rozwojowi w szkole, jej rozwdj
jest tez warunkowany prawidiowym nastawieniem wychowawcéw,
ktérzy zaszczepiaja w mlodych osobach cheé do poznawania prawdy,
dobra, pickna. Zdaniem Kunowskiego, gdy zabraknie tego rodzaju
dzialalnosci wychowawczej, a mloda osoba zostanie pozostawiona
samej sobie, moze ulec wykolejeniu (Kunowski 1993). Jan Pawel II
tlumaczy, ze tym, co mloda osobe popycha w strong¢ zgubnych
doswiadczer ,jest brak jasnych i przekonywajacych racji zycia. Rze-
czywidcie, brak punktéw odniesienia, préznia wartosci, przekonanie,
ze nic nie ma sensu i dlatego nie warto zy¢, tragiczne i niszczace
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uczucie, ze jest si¢ nieznanym przechodniem absurdalnego wszech-
$wiata, moze pchna¢ niektérych ku poszukiwaniu — w rozdraznieniu
i desperacji — drég ucieczki” (Jan Pawet IT 1984: 98-99).

Przywolane powyzej stanowiska filozoficzne oraz psychologicz-
ne podkreslaja relacyjnos¢ dzialania osoby ludzkiej, jego wymiar
indywidualny i zbiorowy oraz zwracaja uwage na globalny horyzont
oddzialywania wychowawczego. W obecnych czasach coraz czesciej
bowiem podejmowana jest refleksja na temat celowosci, sensownosci
zycia ludzkiego — takze w kontekstach edukacyjnych.

Zwrécenie si¢ ku duchowosci, rozwijanie transcendencji stano-
wi wedlug Kunowskiego cenne antidotum na wzrastajace dzisiaj
poczucie osamotnienia, alienacji, agresj¢ i inne zjawiska patologiczne,
jakich uczestnikami staja si¢ mlodzi ludzie.

Nie ulega watpliwosci, ze oprécz wysitkéw zmierzajacych do roz-
woju intelektualnego dzieci i mtodziezy takze troska o ich duchowy
rozwdj jest waznym zadaniem i wyzwaniem dla wspéiczesnej edu-
kacji. Dziatalno$¢ edukacyjna i wychowawcza zawsze powinna mieé
w centrum zainteresowania integralny rozwdj czlowieka, na ktéry
skladaja si¢ pierwiastki materialne i duchowe. Réwnie waznym zada-
niem, jakie jawi si¢ przed wychowawcs, jest zatem budzenie ducho-
wosci mlodej osoby, ,,aby zapanowata nad cato$cig oraz formowanie
na tej podstawie pelni cztowieczernistwa we wszechstronnie rozwinig-
tej osobowosci czlowieka” (Kunowski 1993: 190).

Na zakoniczenie nalezy powiedzie¢, ze kwestie zwigzane ze zna-
czeniem duchowos$ci w procesie wychowania, jakie Kunowski podej-
muje w swoich Podstawach wspdtezesnej pedagogiki, nie ulegaja dewa-
luacji. Duchowy postep to swoisty sprawdzian mysli, uczu¢ i dziatan
osoby ludzkiej, jaki dokonuje si¢ w osobie wychowanka.
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ABSTRACT

This article addresses the problem of interpreting the floral terms
(lily, lotus) used to describe the bride in the Song of Songs (2:1-2).
The difficulty arises from the uncertainty in identifying the species of
the two flowers named in Hebrew. Various translations of these terms,
from antiquity to the present, illustrate this challenge, as the symbol-
ism associated with different flower species can vary significantly.

The purpose of this study is to revisit and interpret the floral sym-
bolism in Song of Songs 2:1-2. In order to achieve this, a lexical
analysis of the terms used in their literary context was carried out.
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Additionally, botanical and geographical information about the men-
tioned plants was considered. The interpretation of the symbolism was
then extended to a broader cultural context, including references to
Egypt and the Jerusalem Temple.

The analysis concludes that the symbolic names used carry strong con-
notations of fertility. In antiquity, the beauty of a woman was admired
not only for her virginity but also for the mystery of fertility and life.
The imagery of the lily and lotus referring to the bride in the Song of
Songs expands on this symbolism, which can be seen as an allusion to
Eve as the “Mother of the Living” from Genesis 3:20.

ABSTRAKT

Artykut podejmuje problem interpretacji terminéw florystycznych (li-
lia, lotos) zastosowanych do opisu oblubienicy w Piesni nad piesniami
(2,1-2). Problem wynika z trudnosci rozpoznania gatunku wymienio-
nych w jezyku hebrajskim dwéch nazw kwiatéw. Rézne przektady tych
termindw od starozytnosci po czasy wspdtczesne ilustrujq te trudnosé.
Tymczasem symbolika réznych gatunkéw kwiatéw moze byé odmienna.

Celem opracowania jest ponowne odczytanie i interpretacja symbo-
liki florystycznej fragmentu Pnp 2,1-2. Aby osiqgnqé zamierzony cel,
przeprowadzona zostata analiza leksykalna zastosowanych terminéw
w ich kontekscie literackim. Dodatkowq pomocq postuzyty dane z za-
kresu botaniki i geografii uprawy wyzej wymienionych roslin. Odczy-
tanie znaczenia symboliki rozpoznanych roslin zostato przeprowadzo-
ne w odniesieniu do szerszego kontekstu kulturowego jej zastosowania
(w Egipcie, w swiqtyni jerozolimskiej).

Analizy prowadzq do wniosku, ze zastosowano symboliczne, znaczg-
ce nazwy, ktére niosq w pierwszym rzedzie konotacje ptodnosciowe.
Starozytni podziwiali nie tylko dziewicze piekno kobiety, ale fascyno-
wata ich tajemnica ptodnosci i zycia. Obraz lilii i lotosu odniesiony do
oblubienicy w Pnp rozwija symbolike, ktéra moze by¢ odczytana jako
aluzja nawiqzujqca do Ewy jako ,,Matki zyjqcych” z Rdz 3,20.

Wprowadzenie

Metafora lilii w odniesieniu do oblubienicy w Piesni nad pies-
niami ma ugruntowang w tradycji pozycje. Przecietnemu czytelni-
kowi trudno nawet wyobrazié¢ sobie, ze mozna byloby t¢ metafore
i poré6wnanie odczytaé inaczej. ,Jak lilia posréd cierni” (Pnp 2,3) — to
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okreslenie w ramach interpretacji alegorycznej i mistycznej zostato
pozniej zastosowane w rozwoju tradycji teologicznej do Najswigtszej
Marii Panny. Pobozne piesni maryjne chwala ja stowami z wyraznym
odwolaniem do Kantyku: ,Jak posréd kwiatéw wonna Lilija”, , Zawi-
taj, bez zmazy Lilijo”, ,Raju rozkosznego lilijo”, ,Najwdzi¢czniejszy
kwiecie. Lilijo”, ,Najsliczniejszy kwiecie, lillijo”, ,O Lilijo, jakze$ Ty
wspaniata”, ,Swieta Maryjo, biata Lilijo™.

Interpretacja alegoryczna Piesni nad pie$niami, w ktérg wpisu-
je sie skojarzenie Marii z Oblubienica z Kantyku, réwniez posiada
miejsce w rozwoju tradycji teologicznej. Taka alegoryczna interpre-
tacja Kantyku dominowata przez wieki, chociaz wiele argumentéw
$wiadczy o pierwotnej interpretacji wyrazowej, jako lezacej w zamy-
§le biblijnego natchnionego poety. Zainteresowanie wyrazows inter-
pretacja nastagpilo w XVIII wieku (Herder 1778; Baildam 1999).
Milowym krokiem w rozwoju egzegezy katolickiej byta encyklika
Piusa XII Divino afflante Spiritu z 1943 roku, ktéra zwraca uwage
na literackg forme¢ pism biblijnych. Wsréd polskich teologéw kato-
lickich interpretacja odkrywajaca dostowny sens Piesni nad piesnia-
mi pojawiala si¢ stopniowo w publikacjach i nie bez trudnosci. Lech
Stefaniak zastanawial si¢ nad wymowa Kantyku, piszac, ze ,,§wigtosci
i erotyki nie da si¢ ze sobg absolutnie pogodzi¢” (Stefaniak 1960:
194), natomiast Jézef Kudasiewicz wyjawil, ze ta ksigga sprawia
biblistom wyjatkowe kiopoty (Kudasiewicz 1978: 184-198). Inter-
pretacje wyrazows, zwang potocznie doslowng, rozwijal konsekwen-
tnie Tadeusz Brzegowy poczawszy od lat. 80 ubieglego wieku?.

Nowe spojrzenie na Piesn nad piesniami, ktére odkrywa pierwot-
ne zamysly biblijnego natchnionego poety, pozwala czgsto odkry¢
glebie symboliki zaczerpnictej ze $wiata przyrody, a nierzadko réw-
niez reminiscencje kultyczne. Milos¢ i plodnos¢ kojarzona byla
powszechnie na starozytnym Bliskim Wschodzie ze sferg boska,

1 Wezwania pochodzg z takich piesni maryjnych, jak: ,Zawitaj, Krélowo
Rézanca”, ,Krélowej Anielskiej $piewajmy”, ,Zdrowas Maryja’, ,Gwiazdo
Jasnosci”, ,O Maryjo, kwiecie biaty” (Breza 2015; Siedlecki 2017).

2 Ksigdz profesor Tadeusz Brzegowy kontynuowat swoje prace nad Piesnia
nad pie$niami prezentujgc artykuly, monografie i recenzje, m.in.: Jak rozu-
miec Piesii nad Piesniami (1985), Ku dostownej interpretacji Piesni nad Pies-
niami (1988), Milos¢ matzeriska wedlug Piesni nad Piesniami (1994), Ziozo-
nos¢ i jednos¢ literacka Piesni nad Piesniami (1995), Pisma mgdrosciowe Starego

Testamentu (2007).
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a kult plodnosci byt gleboko zakorzeniony w kulturze starozytnego
Bliskiego Wschodu (Miiller 1976: 23-41).

Réwniez w interpretacji wyrazowej poréwnanie oblubienicy
do kwiatéw w Pnp 2,1-2 nie stanowi jedynie akcentu estetyczne-
go, ale posiada okreslona, szczegdlng symbolike, ktéra jest zwigzana
z danym gatunkiem kwiatu. Problem stanowi to, ze gatunki kwiatéw
w analizowanych wersetach nie s3 zidentyfikowane w sposéb pew-
ny. Metafore florystyczng z drugiego rozdziatu Piesni nad piesniami
mozna tez odczytaé inaczej, a jej wymowa, ze zmienionymi akcenta-
mi, jest réwnie bogata i znaczaca.

Przektady biblijne pokazujg réznice w tlumaczeniu nazw kwia-
téw wystepujacych na okreslenie oblubienicy w Kantyku i §wiadcza
o trudnosciach w jednoznacznej interpretaciji hebrajskich terminéw
i wynikajacych stad réznych mozliwosciach i prébach odczytania.

W polskich ttumaczeniach mozna wyréznié¢ kilka wzoréw prze-
ktadu, przy czym wiccej propozycji dotyczy pierwszego terminu,
natomiast wyraz drugi najezesciej thumaczony jest jako ,lilia”:

1. ,Ja kwiat polny i lilia padolna” (Biblia Wujka 1923). ,Jestem
kwiatem na réwninie Szaronu, Lilig rozkwitla w dolinie”
(Biblia Paulistéw).

2. ,Jam narcyz Szaronu, lilia dolin” (BT III-V). ,Jestem nar-
cyzem Szaronu, lilia dolin” (Langkammer 2016). ,Jestem
narcyzem Saronu, lilig dolin” (Biblia Poznanska; Biblia
warszawska — ,Brytyjka”).

3. ,Jam jest jako réza Saronska, a lilija przy dolinach” (Biblia
Gdanska 1881). Jam réza Saronu, lilia dolin” (Izaak Cylkow
1904). ,Jestem réza Saronu jestem lilia dolin” (Mitosz 1984).

4. ,Jestem lilig Szaronu i ré6zg dolin” (Brandstaetter 1988).

Celem artykulu jest ponowne odczytanie i interpretacja symbo-
liki florystycznej w Pnp 2,1-2. Realizacja tego celu przeprowadzo-
na zostanie na drodze analizy terminologii florystycznej Pnp 2,1-2,
dyskusji mozliwosci ich interpretacji oraz ich symboliki i znaczenia
w odniesieniu do przestania Kantyku. Analiz¢ terminéw poprzedzi
krétkie spojrzenie na kompozycje jednostki literackiej tekstu zawie-
rajacej zwroty z uzyciem metafory i poréwnania do kwiatéw.
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Kompozycja perykopy 2,1-3

Jednostka 2, 1-3, do ktérej nalezy analizowany fragment
Jkwiatowy” (w. 1-2), sktada si¢ trzech wersetéw zawierajacych na
przemian wypowiedzi ukochanej i ukochanego.

Oblubienica

1 Jestem lilig Szaronu,
lotosem dolin.

Oblubieniec

2 Jak lotos migdzy cierniami,
tak maoja przyjaciotka migdzy dziewczgtami.

Oblubienica

3 Jak jablori migdzy lesnymi drzewami,

tak mdj ukochany migdzy milodziericami.
Milo mi spoczgc w jego cieniu,

i ucieszyc podniebienie jego slodkim owocem.

Wypowiedzi wzajemnie sobie odpowiadaja, tworzac lini¢ dialo-
giczng, ponadto jest pomiedzy nimi zaleznos¢ dotyczaca formy
wypowiedzi, a takze terminéw. Pierwsza glos zabiera ukochana
i méwi o sobie samej. Jest to drugi akt autoprezentacji oblubienicy
(por. 1,5). Do jej poréwnania (wlasciwie metafory) nawigzuje
ukochany i podejmuje motyw kwiatu, przeciwstawiajac go kon-
trastujacym cierniom (w. 2). Ona odpowiada paralelng do jego
stéw sentencja, poréwnujac oblubieica do jabtoni, ktérg
przeciwstawia drzewom lesnym (w. 3a). Ten ostatni werset nie
bedzie przedmiotem analizy. Ostatni fraza zawiera przejscie od
opisu do dziatania (2,3b), ktore jest charakterystyczne dla stylu
Pieéni nad piesniami (3,7-11; 4,1-6; 7,2-9).

W miejsce poréwnari i metafor ze sfery §wiata zwierzat w poprze-
dzajacych piesniach i sentencjach (1,9-11.15) teraz (od 1,16) wpro-
wadzane sg poréwnania ze $wiata roslin.
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Dyskusja terminologiczna

Jestem hawasselet Szaronu,
stisan dolin”.

Konstrukeja zdania nie jest trudna, wypowiedz skiada si¢ z dwéch
nastepujacych po sobie zwrotéw ,hawasselet Szaronu” oraz ,Susan
dolin”. Obydwie nazwy kwiatéw maja forme conmstructus i lacza si¢
z czlonem okreslajgcym miejsca: Szaron, doliny. Trudno rozstrzyg-
naé, czy chodzi o jeden gatunek kwiatu, okreslony dwoma zwrota-
mi w ramach paralelizmu (synonimicznego), czy moze o dwa rézne
gatunki stuzace w sumie do zobrazowania pickna kobiety (paralelizm
syntetyczny).

Termin hawasselet (BDB: 2261), bedacy nazwa kwiatu, nie zostal
z pewnoscig zidentyfikowany, dlatego niektérzy nie identyfikuja go,
ttumaczac jedynie ,kwiat” (Murphy 1990: 132) (nieokreslony). Juz
Septuaginta ttumaczy Ego anthos tou pediou. Podobnie Wulgata nie
precyzuje o jaki gatunek chodzi: ego flos campi — ,jestem kwiatem pol-
nym”. Terminu tego uzyto w Biblii hebrajskiej jeszcze tylko jeden raz
w Iz 35,1 na zobrazowanie rozkwitu réznych roslin, w tym kwiatéw,
przeciwstawionego suszy i pustkowiu.

Termin hawasselet moze jednak odnosi¢ si¢ do réznych gatunkéw
kwiatéw, totez w przekiadach rézni ttumacze wskazywali lilig, réze,
anemona (zawilca), krokusa, a takze hiacynta, tulipana, dalig, irysa
i inne kwitngce kwiaty (Stoop-van Paridon 2005: 98-97; Encyclope-
dia Judaica 1971-1972, t. 6: 1365). W przektadach biblijnych domi-
nowal narcyz (Ravasi 2005: 62; Roberts 2007: 83; Biblia Poznanska;
Gerleman 1965: 115; Miller 1992: 20), ale wystepuja takze inne
kwiaty: krokus (Fox 1985: 106; Pope 1977: 367), r6za (Garret 2004:
148; Assis 2009: 57), lilia nadbrzezna (Keel 1997: 93).

Szaron i hawasselet

Chociaz trudno okresli¢ gatunek, to wiadomo, ze byt to jeden
sposréd bujnie kwitngcych w Szaronie kwiatéw (Fox 1985: 107).
Znaczace jest, ze wobec przywolanego obrazu hawasselet na roz-
kwitlych Iakach Szaronu ukochany odpowiada, przeciwstawiajac mu
inny, kontrastujacy obraz Susan wsréd cierni. Jednak nie przesadza
to o wymowie zdania kobiety. Réwnina Szaronu byla wyjatkowym,
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urodzajnym terenem, juz samo wskazanie kwiatéw Szaronu ma
wydzwick pozytywny.

Obraz Szaronu jako réwninnego obszaru z lasami, wzgérzami
i dolinami potwierdzaja dane geograficzne i botaniczne. Zimowa
pora deszcz wypelnia tu strumienie w dolinach, ktére wysychaja na
poczatku wiosny. Co wiecej, wlasnie koniec pory deszczowej jest
zaznaczony kilka wersetéw dalej, w tzw. Piesni wiosny (por. 2,11-12)
(Stoop-van Paridon 2005: 97), ktéra opisuje budzacy si¢ do zycia
przyrode. Réwnina Szaronu lezy wzdluz wybrzeza Morza Srédziem-
nego, miedzy Jaffa a Karmelem. Teren ten byl w starozytnosci znany
z urodzajnosci, z uprawianych tam winnic, a takze z wydm i bagien
(Keel 1997: 94), zatem byl srodowiskiem, w ktérym mogly rosna¢
zaréwno lilie, jak i kwiaty lotosu (Barbiero 2011: 84).

Prorok Izajasz wymienia Szaron, obok Libanu i Karmelu, jako
miejsca o szczegdlnie bujnej, rozkwitajacej roslinnosci, przywotu-
jac takze wiasnie kwitnacy hawasselet (por. Iz 35, 1-2). Wobec tego
trudno byloby przyja¢ tez¢ niektérych egzegetéw, ze byt to niepozor-
ny, jeden z wielu wsréd bujnej roslinnosci Szaronu kwiat, nierzuca-
jacy si¢ w oczy, a wypowiedz kobiety jest kokieteryjna (jestem tylko
jedng z wielu) (Gerleman 1965: 116).

Drugi termin §isan (56san, $65annd) na okreslenie kwiatu posia-
da trzy formy, oznacza¢ one mogg liliopodobny kwiat (BDB: 7799).
Wystepuje on wielokrotnie w Kantyku 2,1.2.16; 4,5; 5,13; 6,2.3; 7,3.
Nazwe $§6san za grecka Septuaginty (LXX ttumaczy krinon, Wlg.
lilium) przez wieki thumaczono jako lilig. Dzisiaj ttumaczy si¢ albo
jako lilia albo lotos (Pope 1977: 50; Keel 1997: 93).

Lilium candidum, czyli lilia biala, jest jedyna rosnaca w starozyt-
nosci w Palestynie lilig, jednak nie rosta ona w dolinach, ale w gérnej
Galilei i na gérze Karmel, w cienistych zapadlinach i wéréd kliféw
(Stoop-van Paridon 2005: 97; Low 1926-1934, t. 3: 193).

Niektérzy uwazaja, ze chodzi o lili¢ wodna, ktérej od lotosu Izra-
elici mogli nie rozrézniag, i dlatego stosowali uproszczong nazwe dla
obu tych kwiatéw (Garret, House 2004: 148). Jednak, biorac pod
uwagg, ze lotos byl roéling jadalng i ponadto uprawiang, trudno przy-
jac¢ taki wniosek.

Izraelici znali kwiat lotosu, §wiadcza o tym zdobienia detali
architektonicznych. W 1 Krl 7,23-26 opisano odlew ,morza” z bra-
zu, bedacy dzielem rzemieslnikéw. Jego krawedz opasywaly rzedy

175



176

kielichéw kwiatéw, a sam brzeg tego zbiornika byl wykonany jak
brzeg kielicha §6sin. Othmar Keel odwotluje si¢ do przykiadéw egip-
skich i palestyniskich naczyn, np. kielichéw, a takze kapiteli kolumn
(por. 1 Krl 7,22) w ksztalcie lotosu, a nie lilii (Keel 1984: 94-96).

Takze sam termin $65an zostal zapozyczony od egipskiego ssn
i oznacza lilie wodng’, ale ten zwrot byl stosowany wiasnie na
okreslenie lotosu (Grober 1984: 9, 88; Barbiero 2011: 83; Keel 1984:
95-97). Jest raczej pewne, ze oznaczal on kwiat lotosu, ktéry w Egip-
cie mial wyjatkowe znaczenie i bogata symbolike.

Lotos i jego symbolika

Symbolika lotosu opierala si¢ na jego cyklu wzrostu. Pak tego
kwiatu wynurzal si¢ z wéd bagien, co Egipcjanie odczytali jako znak
odradzajgcego si¢ zycia i zwycigstwa nad sitami chaosu i §miercig.
Egipscy bogowie i wladcy przedstawiani byli z kwiatem lotosu, jako
tym ktéry ma moc odnawiania zycia (Barbiero 2011: 84). Takie jest tez
znaczenie lotosu w prorockiej zapowiedzi odrodzenia Izraela, w ktérej
Ozeasz wykorzystal ten symbol: ,Stane si¢ jakby rosg dla Izraela, tak
ze zakwitnie jak lotos, i rozwinie korzenie jak cedry Libanu”(Oz 14,6).

Lotos wystgpowal w milosnej poezji na starozytnym Bliskim
Wschodzie jako symbol zycia, ptodnosci, odnowy i mitosci (Exum
2005: 114). Jego symbolika znana byta w calym basenie Morza Sréd-
ziemnego i dalej na wschéd do Indii, Chin. O jego obecnosci réwniez
w Kanaanie $wiadczy jego wystepowanie na plakietce z wizerunkiem
bogini Asztarte czy innych béstw syryjskich (ANEP: 469-470, 472—
475, 566).

Demitologizacja i teologizacja przekazu Pie$ni nad piesniami

Rodzi si¢ jednak pytanie o kultyczne reminiscencje tego przeka-
zu, zwlaszcza ze nie jest to jedyny taki obraz w Pnp, ktéry przywoluje

pytanie o kultyczne wplywy’.

3 Wystepujace w Kantyku golebie (2,14; 5,2; 6,9) oraz koziotki, gazele (2,8-9;
2,17; 8,14) sa znane z wizerunkéw bogini mitosci i ptodnosci Asztarte, Isztar

(Keel 1997: 74-75, 87-89, ryc. 10-12, 24-28).
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Poniewaz s to elementy opisu postaci, zatem mogty dochodzi¢
do glosu pewne aspekty teomorfii, ktére mogly by¢ wykorzystane
jako motyw literacki i kulturowy, nickoniecznie zaktadajacy zwigzek
kultyczny. Tworzac poetyckie figury ukochanej i ukochanego, pisarze
mogli opisywa¢ oblubieficéw, wykorzystujac elementy znanych sobie
wizerunkéw, np. figurek kananejskich bogini na plakietach i stelach
przedstawianych z wielkim kielichem kwiatu lotosu w rece (Biblisches
Reallexikon 1900: 11-119 (Gottesbhild); ANEP 470-474; Keel 1997:
ryc. 32-35,63-65). Lotos jest czgstym punktem poréwnari staroegip-
skich piesni milosnych, w ktérych ukochana dziewczyna nie musi by¢
boginig, aby jej palce albo usta byly poréwnywane do kwiatéw lotosu:

,Jej ramiona przewyzszaja ztoto, jej palce sg jak lotosy” (No 31)
»[Usta] mojej siostry sa lotosem” (No 3) (Fox 1985: 269-270).

Staroegipskie piesni milosne majg jednak charakter rozrywko-
wy, biesiadny, inaczej niz Pie$ii nad piesniami, co wyjasnia Michael
V. Fox w swoich opracowaniach po$wieconych poréwnaniu Kantyku
z milosng literatura Egiptu (Fox 1983: 219-228; 1992: 394).

Biblijne wykorzystanie symbolu florystycznego w odniesieniu do
kobiety nie jest przypadkowe, ono jest znaczace. Jesli wzia¢ pod uwa-
g¢, ze opisy i pochwaly oblubienicy wykorzystuja wiele symboli ptod-
nosci, takich jak winorosl i winogrona (wielokrotnie?*), jak granaty
(4,3.13;6,7.11; 7,13), palma (7,8-9), pszenica (7,3), zrédlo (4,12.15),

to trudno nie zauwazy¢, ze symbolika lotosu réwniez do nich nalezy.

Ztozonosc metaforyki w Piesni nad piesniami

Piesi nad pie$niami charakteryzuje si¢ zlozong wielopoziomo-
wa symbolika, bardzo czgsto wersety posiadaja podwéing wymowe.
Przekaz rozwija si¢ na dwéch plaszezyznach. Moze on laczy¢ watek
dostowny z duchowym, poglebionym, albo ztozong symbolike, ktéra

4 Terminy zwiazane z winoro§la sa licznie reprezentowane jako wyjatkowe
skojarzenie i metafora dla oblubienicy: ,winorosl” (gepen 2,12[13]; 6,11;
7,8 [kiscie], 12); ,winnica” (kerem; BDB: 3754): 1,6(x2).14; 2,15(x2); 7,12;
8,11(x2).12; , kwitngca/kwiaty winorosl” (semadar) 2,12[13].15; 7,12 (tylko
w Pnp 3 razy). Uniwersalne zastosowanie winoroéli jako metafory kobiety
poswiadczone jest takze poza Kantykiem (por. Ps 128,3: ,matzonka twoja jak
plodny szczep winny”).
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takie poziomy znaczen rozwija. Przyklad moze stanowi¢ poczatek
innej piesni z rozdziatu 7 (7,1-6). Nie sposéb nie zauwazycé, ze otwie-
rajace wezwanie §4bi 5ibi moze zakladaé¢ podwdjng wymowe. Z jed-
nej strony bylo to wezwanie do tariczacej Szulamitki: ,kreé sig, kreé
si¢!”, opisane w ,taricu dwéch obozéw” (7,1). Inne z jego mozliwych
znaczen, czyli: ,powr6é, powr6é!”, bylo interpretowane alegorycz-
nie. W zawolaniu tym dzwigczalo prorockie zaproszenie Izraela do
powrotu z dalekiej Babilonii (Jr 3,12; 12,15) i do duchowego powro-
tu, nawrocenia si¢ do Jahwe (Oz 3,5; 5,15; Ps 116,7). W ten oto spo-
s6b zwyczajna piesri weselna stawala si¢ nosnikiem innego, wyzszego,
duchowego sensu.

Inny przyktad upodobania Piesni nad piesniami do podwdj-
nej wymowy i ztozonego sensu tekstu moze stanowi¢ kolejna piesni
7,7-10. Rozpoczyna si¢ ona od sléw oblubierica: , O, jak piekna i jak
wdzigezna jeste$, mitosci, najrozkoszniejsza!” (7,7). Ztozony sens
odnosi si¢ do milosci, ktérej poswiecono te biblijng ksiege. Stowo
»milo§¢” w analizowanym wersecie 7. niesie ré6zne znaczenia. Odnosi
si¢ z jednej strony do rozkoszy milodci, ale z drugiej oznacza samg
ukochang osobg. Zatem oblubieniec wyslawia swoja oblubienice,
swoja ukochang, ale jednoczesnie sama ,milo$¢” (pojecie abstrakeyj-
ne), ktorej doznaje i doswiadcza w osobie ukochanej kobiety. Uko-
chana jest uosobieniem mitosci (metonimia) (Barbiero 2011: 391).

Podobnie podwéjne znaczenie wydaje si¢ posiada¢ metafora flo-
rystyczna w 2,1-2. W drugim wersecie linii dialogicznej me¢zczyzna
podejmuje poréwnanie ukochanej, ale zmienia punkt odniesienia: ,Jak
lotos migdzy cierniami, tak moja przyjaciétka migdzy dziewczgtami”.
Nie jak kwitngca lilia albo lotos wsréd ,taki” kwiatéw na obfitych
w roslinnos¢, urodzajnych réwninach Szaronu, ale ,miedzy ciernia-
mi”. Ukochany, zestawiajac przywolany kwiat z kontrastujacym oto-
czeniem, rozwija symboliczng wymowe obrazu. Ten obraz eksponuje
najpierw wyjatkowos¢ oblubienicy. Motyw wyjatkowosci ukochanej
powraca w 6,8-10. Ale dochodzi tutaj jeszcze drugi, wyrazny poziom
przekazu, oparty na symbolice gatunkowej przywolanego kwiatu.

Lilia i lotos jako symbolika oblubienicy

Symbolika cierni jest znana w Biblii, oznaczaja one nieurodzaj,
cierpienie, trud, bezptodno$¢, a nawet przekleristwo (por. Rdz 3,18;
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Oz 9,6; 1z 34,11-15). Kontrast z symbolika lilii, a jeszcze bardziej
lotosu, jest uderzajacy. Poniewaz i w innych miejscach Kantyku
pojawiaja si¢ aluzje do Ksiegi Rodzaju, a obraz milosci oblubiericéw
odniesiony jest do rajskiego ogrodu Bozego (4,12;,,do mnie si¢ zwra-
ca jego pragnienie” 7,11 — por. Rdz,16), totez mozna zaryzykowa¢
stwierdzenie, Ze ciernie nie s3 przypadkowym punktem odniesienia
(Rdz 3,18). Symbolika lotosu powigzana z odradzajacym si¢ zyciem
jeszcze bardziej kontrastuje z cierniami i jest to réwniez argument
za takim wlasnie odczytaniem gatunku kwiatu. Starozytni zachwy-
cali si¢ nie tylko dziewiczym picknem kobiety, ale fascynowata ich
réwnie mocno tajemnica plodnosci i zycia (o czym zaswiadcza takze
Ksigga Rodzaju), ktéra réwniez dochodzi do glosu w symbolice Pies-
ni nad piesniami. Biblijny zwrot méwiacy o tym, ze kobieta ,,buduje”
dom meza (por. Rt 4,11-12) nawigzywal w pierwszej kolejnosci do
potomstwa. Plodnos¢, niesienie zycia wpisuja sie w starozytny ideal
kobiety, jej pickna i dobra. To one ksztaltowaly podstawy myslenia
o zwigzku i rodzinie. Kobieta jako kwiat lotosu ,niesie powiew nowe-
go zycia i nieodparcie przyciaga swoim urokiem” (Barbiero 2011: 84).
Pigkno, witalno$¢ i plodnos¢ ukochanej maja charakter ,rajski”,
pochodzg od Boga i majg Zrédlo w Jego blogostawieristwie.

Konkluzja

Symbolika lilii i lotosu w odniesieniu do ukochanej w Piesni
jest czytelna. Jedli lilia jest pojmowana jako symbol czystosci i nie-
skazitelnosci, to lotos jest symbolem witalnoéci, budzenia si¢ zycia
i plodnosci. Metaforyka plodnosci jest bogato reprezentowana
w Kantyku, ale to nie kult plodnosci stanowi jej punkt odniesienia.
Pochwata mitosci, Zycia i plodnosci maja swoje dyskretne aluzje do
Boga. Konotacje z Ksigga Rodzaju nie s przypadkowe, lecz wynikaja
z zalozenia. Ewa, ,Matka zyjacych”, stanowi rajski obraz, do ktérego
dyskretnie nawigzuje wizerunek oblubienicy z Pies$ni nad pie$niami.
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ABSTRAKT

Artykut porusza tematyke mieszczqcq sie w obrebie historii wychowa-
nia. Jego celem jest przedstawienie charakterystyki udziatu nauczycieli
w wychowaniu lotniczym w latach 1918-1939 w Polsce na podsta-
wie jakosciowe| analizy zrédet historycznych: czasopism, aktéw urze-
dowych, wydawnictw, archiwaliéw. Lotnictwo byto uznawane za jednq
z najwazniejszych dziedzin rozwoju nowoczesnych panstw, dlatego cate
spoteczenstwo miato byé zaangazowane w jego budowe. Lotnictwo byto
jednoczesnie obszarem pracy pedagogicznej i osiqgania celéw wycho-
wawczych. Nauczyciele, jako szczegdlna grupa spoteczna, byli w réz-
norodny sposdb zachecani przez aktywistéw lotniczych, dziataczy Ligi
Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej, do wiqczenia sie w realizacje
celéw wychowania lotniczego. Wigkszos¢ srodowiska nauczycielskiego
zaangazowata sie w te prace, wigczajqce tresci lotnicze na lekcjach
w szkole i podejmujqc opieke nad organizacjami lotniczymi. Dzigki ich
dziatalnosci tresci wychowania lotniczego miaty szanse dotrzec do sze-
rokich rzesz mtodziezy, a za ich sprawq — do ich doméw rodzinnych
i Srodowisk lokalnych, propagujgc tym samym lotnictwo w catym spote-
czenstwie i integrujqc je wokét hasta ,,Silnej Polski Skrzydlatej”.

Wprowadzenie

Nie ma watpliwosci, ze wiek XX mozna nazwaé wiekiem lotni-
ctwa — zaréwno w wymiarze materialnym, jak i symbolicznym. Ten
nowy wowczas wynalazek budzil jednoczesnie zachwyt, groze, zacie-
kawienie i nadzieje. Byl nowym rodzajem broni, rodkiem transportu,
galezig sportu, przemystu i techniki — jednym z kluczowych przed-
miotéw zainteresowania pafistw wysokorozwinietych i aspirujacych
do takiego miana. Spoleczna moda na lotnictwo i zapotrzebowanie
na nie z punktu widzenia polityki pafistwowej rozwijaly si¢ wowczas
w Stanach Zjednoczonych i wielu krajach Europy. Dotarty takze na
ziemie polskie, a po 1918 roku mialy szansg si¢ rozwina¢ (Zbierariski
1958: 8-9; Malinowski 1987: 33-38). Wtadze panstwowe dostrzegty
w lotnictwie takze warto$¢ integracyjng dla spoleczenstwa jedno-
czacego si¢ wokol hasta ,Silnej Polski Skrzydlatej”. Zainteresowanie
czy wrecz zafascynowanie lotnictwem ogarnelo w okresie miedzy-
wojennym cale spoleczeristwo polskie, piloci stali si¢ bohaterami
zbiorowej wyobrazni i wzorcami osobowymi, a samolot — symbolem
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rozwoju cywilizacyjnego, nowoczesnosci i opanowania przez czlo-
wieka zywiotu powietrza (Le Corbusier 1935: 2-21; Eozinscy 1987:
10-15; Wozniak 1987: 5; Rzepka 2023: 6-7).

W prace na rzecz rozbudowy i wzmacniania lotnictwa mialo
by¢ zaangazowane cale spoleczeristwo, tj. kazda osoba bez wzgledu
na wyksztalcenie, pochodzenie, wiek i ple¢ — stosownie do swoich
mozliwosci, predyspozycji i zainteresowan (Dobrzycki 1927: 79;
Kretowicz 1933: 31-32; Melinski 1933: 19-20; Latwis 1935: 31).
Szczegdlna role w tym procesie mieli odegra¢ nauczyciele uznawani
za grupg posiadajaca zasoby intelektualne uzdalniajace ich do zro-
zumienia istoty i wagi znaczenia lotnictwa dla kraju, szerokie hory-
zonty myslenia, umiejetno$¢ wnikliwej obserwacji, wyksztalcenie,
wrazliwos$¢ spoleczna i — co najwazniejsze — dostep do szerokich
rzesz dzieci i mlodziezy. Nauczyciele mieli byé zatem jedng z naj-
wazniejszych grup prowadzacych wychowanie lotnicze, czyli $wia-
dome i celowe oddzialywanie na sfery: intelektualng, emocjonalng
i moralng najmtodszego pokolenia, aby jak najwigcej oséb, posrednio
lub bezposrednio, w przyszlosci lub w danej chwili zaangazowalo si¢
w dzialalno§¢ na rzecz lotnictwa polskiego. Wychowanie lotnicze
bylo zatem procesem istotnym nie tylko z punktu widzenia polityki
panstwa, budowania jego bezpieczenistwa i pozycji migdzynarodo-
wej, ale takze zycia codziennego mieszkaicéw przedwojennej Polski
i znaczenia pedagogicznego dla poszczegélnych jednostek (Rzepka
2023: 76; Magiera 2015: 161).

W literaturze przedmiotu nie istnieje zadne opracowanie po$wig-
cone tej tematyce. Niniejszy artykul ma na celu uzupelnié te¢ luke
poprzez ustalenie i wyjasnienie nieobecnych dotad w literaturze
historyczno-pedagogicznej i pedeutologicznej faktéw dotyczacych
zaangazowania spolecznego i propanstwowego nauczycieli w proces
wychowania lotniczego w II Rzeczypospolitej. Uzupelnienie wiedzy
na ten temat moze dac pelniejszy obraz tej grupy zawodowej. Zasto-
sowang metoda badawcza byla jakosciowa analiza zrédel, bedaca naj-
wazniejsza metodg stosowang w badaniach historycznych. Material
badawczy byl dobierany w sposéb nielosowy, celowy. Sktadaja si¢ na
niego zrédla pisane, pochodzace z lat 1918-1939: czasopisma lot-
nicze i pedagogiczne, akty urzedowe wiladz oswiatowych, korespon-
dencja, dokumentacja i wydawnictwa jubileuszowe organizacji lot-
niczych. Zgromadzone Zrédla zostaly poddane krytyce zewnetrznej,
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wewngtrznej oraz interpretacji pragmatycznej. W rozumowaniu za$
stosowane byly metody logiczne: zaréwno indukcja, jak i dedukcja

(Rubacha 2008: 337-340; Mierzwa 2001: 301-304).

Lainteresowanie nauczycieli lotnictwem
i wychowaniem lotniczym

Najwazniejsza role w promowaniu lotnictwa w spoleczenstwie
i angazowaniu szerokich rzesz mieszkaricéw w dzialalnos¢ na jego
rzecz odegrala zalozona w 1923 roku Liga Obrony Powietrznej
Paristwa (od roku 1928 noszaca nazwe: Liga Obrony Powietrznej
i Przeciwgazowej, w skrécie: LOPP). Byta to masowa, ogélnopol-
ska organizacja paramilitarna, ktérej gléwnym celem bylo wszech-
stronne wspieranie rozwoju lotnictwa polskiego. Jednoczesnie LOPP
byla najwigksza organizacja spoleczng II Rzeczypospolitej, liczaca
w przededniu wybuchu II wojny §wiatowej ponad 2 miliony czton-
kéw (Konieczny 1987: 26). Co wigcej, w 1934 roku na mocy Roz-
porzadzenia Rady Ministréw (Dz.U. RP z 1934 r,, nr 11, poz. 90)
zostala uznana za stowarzyszenie wyzszej uzytecznosci publiczne;.

To wlasnie za sprawa dziataczy Ligi docierano do nauczycieli
z zachetg do wigczenia si¢ w pracg na rzecz lotnictwa i realizowania
celéw wychowania lotniczego. Warto dodaé, ze swoim oddzialywa-
niem aktywisci LOPP chcieli obja¢ calo$¢ srodowiska, tj. nauczycieli
szkol wszystkich szczebli, w szczegélnosei za$ kadre pedagogiczng
szkét powszechnych (Osiriski 1925: 3). Najwazniejszymi sposobami
dotarcia Zarzadu Gléwnego LOPP i jego komitetéw lokalnych do
srodowiska nauczycielskiego byly bezposrednie rozmowy i spotkania.
Najczesciej organizowane byty w latach 1926-1931 w réznych mia-
stach (np. w Warszawie, we Lwowie i Lodzi) w formie konferencji
dla kierownikéw, dyrektoréw i nauczycieli szkél réznych szczebli.
Podczas trwania tych wydarzeri omawiane byly zagadnienia zwigza-
ne m.in. z: prezentacjg celéw dziatalnosci LOPP, sposobami werbo-
wania mlodziezy w jej szeregi, rozbudzaniem zainteresowania lotni-
ctwem wsréd mlodziezy i nauczycieli, znaczeniem rozwoju lotnictwa
dla budowy pokoju, prowadzeniem prac w zakresie szybownictwa
i modelarstwa, a takze potrzeba rozpowszechniania czasopism lot-
niczych wsréd najmliodszego pokolenia (Wiadomosci biezgce: z Polski
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1926; Co nowego w naszym swiecie: w Polsce 1927; Zjazd Dyrektordw
Szkot Srednich we Lwowie 1930 Seweryn 1930: 232). Uczestnicy
konferencji zwykle z entuzjazmem odnosili si¢ do przekazywanych
im tresci. Warto doda¢, ze niektére z tych przedsiewzieé byly orga-
nizowane z inicjatywy samych nauczycieli. Na przyklad na terenie
Lwowskiego Okregu Szkolnego w polowie lat dwudziestych konfe-
rencje organizowal nauczyciel jezyka polskiego i niemieckiego Artur
Passendorfer (Co nowego w naszym swiecie: w Polsce 1927).

Okazja do spotkania z nauczycielami i wsparcia ich pracy
w zakresie wychowania lotniczego byly kursy o charakterze ogél-
nym, np. kursy prelegentéw LOPP, organizowane przede wszystkim
w Wilnie, Lublinie, Krakowie i Warszawie. Uczestniczylo w nich
kazdorazowo ok. 30~100 nauczycieli. Podobny charakter miaty kur-
sy instruktoréw lotniczych i kursy nauki o lotnictwie, organizowane
dla nauczycieli szk6t powszechnych i §rednich (Halewski 1928: 103;
Z dzialalnosci LOPP: Krakow 1927; Humpola 1927: 271; Orwarcie
kursu instruktorow wydzialow lotniczych LOPP 1934).

Drugim waznym sposobem dotarcia do grona nauczycielskie-
go bylo posrednie oddzialywanie przez wladze o$wiatowe. Duzym
osiggnieciem dziataczy LOPP bylo uzyskanie przychylnej opinii
urzednikéw Ministerstwa Wyznari Religijnych i O$wiecenia Pub-
licznego, m.in. Zygmunta Zagérowskiego, oraz ministréw, w szcze-
golnosci: Gustawa Dobruckiego, Kazimierza Switalskiego, Wactawa
Jedrzejewicza i Wojciecha Swit;toslawskiego (Rzepka 2023: 105-
112). Skutkiem tego bylo z jednej strony utworzenie przy MWRiOP
kola LOPP, zrzeszajacego w 1938 roku 248 urz¢dnikéw, a z dru-
giej — publikowanie przez ministréw aktéw urzedowych poswieco-
nych kwestiom lotnictwa na famach dziennikéw urzedowych (LOPP
na terenie stolicy... 1939). Najwazniejszym tego rodzaju dokumen-
tem byl okélnik wydany przez Dobruckiego 3 kwietnia 1928 roku
(Dz.U. MWRIiOP RP 1928, nr 4, poz. 81) poswigcony sprawie
popierania lotnictwa w szkolach.

Minister zwrécil si¢ za jego posrednictwem do nauczycieli
z poleceniem prowadzenia wsréd uczniéw systematycznych dzia-
fan wychowawczych, edukacyjnych i propagandowych zwigzanych
z lotnictwem. Swoje stanowisko uzasadniat faktem, Ze lotnictwo jest
nie tylko obszarem waznym dla rozbudowy sity paristwa, ale jedno-
cze$nie takze tematem atrakcyjnym i interesujacym dla mlodziezy.
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Dzi¢ki temu mozna z fatwoscig wykorzystaé t¢ tematyke do realiza-
¢ji celéw wychowawezych. Z tych powodéw, zdaniem Dobruckiego,
kadra pedagogiczna szk6t ma trzy zadania do zrealizowania: ,,Szkola
winna [...] zainteresowaé sprawg lotnictwa calg mlodziez, podlegta
jej wpltywom, winna dalej przez umysly i serca uczniéw i uczennic
trafi¢ do kél rodzinnych i dokona¢ propagandy wsréd ogétu obywa-
teli, winna wreszcie spo$réd licznych rzesz mlodziezy wyloni¢ zdolne
i twérceze jednostki, nadajace si¢ w przyszlosci do czynnej pracy na
polu lotnictwa” (Okélnik MWRIOP z dn. 3.04.1928...).

Dobrucki wymienit w okdlniku takze konkretne sposoby, jakimi
nauczyciele powinni prowadzi¢ prace wychowawczg i dydaktyczng
wéréd swoich uczniéw: wiaczanie tresci lotniczych na lekejach, wyko-
rzystywanie materialéw o tematyce lotniczej, zachgcanie uczniéw
do zapoznawania si¢ z wydawnictwami lotniczymi, organizowanie
odczytéw dla spolecznosci szkolnej, zaktadanie szkolnych két LOPP
i objecie opieki nad kolami juz istniejacymi, uczestniczenie wraz
z uczniami w wydarzeniach lotniczych, a takze organizowanie wycie-
czek na wystawy lotnicze (Okélnik MWRIOP z dn. 3.04.1928...).

Drugim réwnie istotnym dokumentem urzedowym wtadz oswia-
towych byt okélnik wydany 14 maja 1937 roku przez W. Swigtostaw-
skiego, poswigcony potrzebie naklaniania maturzystéw do podjecia
nauki w lotniczej szkole oficerskiej — Szkole Podchorgzych Lotnictwa
(Dz.U.MWRiOP 1937,nr 5, poz.150). Minister uzasadnil t¢ potrzebe
nie tylko argumentami odwotujacymi si¢ do obronnosci kraju i budo-
wy armii, ale takze korzysciami wychowawczymi wynikajacymi ze
stuzby w lotnictwie wojskowym: ,Mobilizujac czlowieka, mobilizuje
si¢ wszystkie jego wartosci duchowe i intelektualne. [...] Charakter
sluzby lotniczej poglebia wartosci moralne, wydobywajac z jednostki
czgstokro¢ drzemigce w ukryciu talenty. Zmusza do zdobywania roz-
legtej wiedzy w réznorodnych dziedzinach” (Okélnik MWRiOP Nr
46 7 dnia 14 maja 1937...). Z tego powodu Swigtostawski zalecat, by
nauczyciele pomagali maturzystom w rozeznaniu swoich mozliwosci
i zainteresowan poprzez indywidualng prace z uczniami, organizo-
wanie pogadanek na temat idei obrony narodowej i pracy zawodo-
wej oficera lotnictwa, zapoznawanie z warunkami przyjecia do szkét
lotniczych oraz rozpowszechnianie podstawowej wiedzy zwigzanej
z lotnictwem — jego historia, technika, mozliwo$ciami zastosowania

(Okolnik MWRiOP Nr 46 z dnia 14 maja 1937...).
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Wysitki w celu naklaniania nauczycieli do zainteresowania sig
sprawami lotnictwa podjeli takze kuratorzy okregéw szkolnych.
Publikowali oni na lamach dziennikéw urzedowych komunikaty
i artykuly majace na celu uswiadomienie nauczycielom doniostosci
obszaréw dziatalnosci LOPP i koniecznosci zaangazowania wszyst-
kich szkét w ich realizacje na rézne sposoby, takze poprzez organi-
zowanie na ich terenie zbiérek pieni¢znych i akcji propagandowych
(Rzepka 2023: 110-115). Cele dziatalnosci Ligi traktowane byty
przez kuratoréw jako réwnie wazne z punktu widzenia wychowaw-
czego, podobnie jak cele innych organizacji dzialajacych na terenie
szkoly — két Ligi Morskiej i Kolonialnej, Polskiego Czerwonego
Krzyza, Strazy Przedniej, Zwigzku Harcerstwa Polskiego, Sodalicji
Marianskiej, a takze spétdzielni uczniowskich, kétek krajoznawezych
i przysposobienia wojskowego. Zaangazowanie mlodziezy w prace
LOPP mialo pierwszorz¢dne znaczenie z punktu widzenia wycho-
wania obywatelskiego — przyzwyczajato mtodych ludzi do bezintere-
sownej pracy na rzecz stowarzyszenia wyzszej uzytecznosci. Ponadto
przyczynianie si¢ mtodziezy do budowy silnego lotnictwa miato by¢
jedna z form rozwijania potegi i pokojowego rozwoju paistwa pol-
skiego w obszarze kulturowo-cywilizacyjnym (Moniewski 1936a: 54;
Moniewski 1936b: 103—104; Moniewski 1937: 174).

Kanatami dotarcia do nauczycieli i formami zachety do wlaczenia
si¢ w realizacje celéow wychowania lotniczego byly takze publikacje —
pomoce metodyczne i materialy, tworzone dla wsparcia nauczycieli
w pracy wychowawczej. Wsréd najwazniejszych mozna wymienié
m.in. broszury: Wladystawa Balinskiego Dlaczego jest nam potrzeb-
ne lotnictwo (1928), Jézefa Maklowicza O lotnictwie i obronie przed
gazami (1929), Zygmunta Troniewskiego Pelny spichlerz, ziemia
gyzna — kiedy skrzydla ma Qjczyzna (1930), O lataniu dla przyjemnosc,
czyli o sporcie lotniczym (1930) autorstwa Wiadystawa Uminskiego,
Wskazowki dla instruktorow modelarstwa lotniczego (1925) Wojcie-
cha Woyny, Zagadnienia lotnictwa i morza w nauce rysunku (1939)
Antoniego Szczepkowskiego, a takze poradniki Propaganda lotnictwa
w szkolach (1928) wydana przez Zarzad Giéwny LOPP i Szkolne
Kota LOPP (1935) autorstwa Franciszka Szymczaka.

Wysilki podejmowane przez czlonkéw LOPP i wiadze oswiato-
we przyniosty pozytywne skutki. Dzialania te spotykaly si¢ zasadni-
czo z pozytywnym odbiorem w srodowisku pedagogicznym, ktére
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bylo gotowe do wykorzystania waloréw wychowawczych, jakie tkwily
w tematyce i dzialalnosci lotniczej (Korespondencie 1928). Co wigcej,
nauczyciele z wlasnej inicjatywy zapisywali si¢ do LOPP, a czasem
nawet zakladali nauczycielskie kola lotnicze. Przykiadem takie-
go kola bylo istniejace od 1928 roku Kolo Miejscowe Nauczycieli
Szkét Powszechnych w Kielcach (Archiwum Paristwowe w Kielcach,
Komunikat do Starostwa w Kielcach). Niektére z kot zaktadane byly
nawet wéréd uczniéw i uczennic placéwek ksztatcacych nauczycieli.
Na przyktad na terenie Warszawy w 1937 roku istnialo osiem kot
LOPP przy seminariach, pedagogiach i kursach nauczycielskich,
liczacych Iacznie 706 cztonkéw (XV Jar 1923-1938. LOPP na terenie
stolicy 1938).

Dziatalnoéé¢ nauczycieli w LOPP byla popierana takze przez
organizacje nauczycielskie. Przedstawiciele Zwigzku Nauczycielstwa
Polskiego (ZNP), najwigkszej w II RP organizacji nauczycielskiej,
podpisali w 1935 roku z wiadzami LOPP oficjalng umoweg o wza-
jemnej wspéltpracy. Na mocy jej postanowiern ZNP placit Lidze
ryczattowe sktadki cztonkowskie, a wszyscy czlonkowie ZNP zosta-
wali automatycznie cztonkami wspierajacymi LOPP (Wipdlpraca
ZNP z Ligg Obrony Powietrznej Paristwa 1935). Dwa lata péznie;
doszto jednak do rozwiazania umowy wskutek m.in. konfliktéw
zwigzanych z zaleganiem z oplacaniem skladek przez ZNP. Mimo
to obie organizacje nadal pozostawaly w nieformalnej wspélpracy,
a nauczyciele ze Zwigzku nadal pozostawali czlonkami Ligi opla-
cajac sktadki indywidualnie, we wlasnym zakresie (Wspdlny komuni-
kat LOPP i ZNP 1937). Publikowali oni takze na famach swojego
centralnego organu prasowego — ,,Glosu Nauczycielskiego” — teksty
dotyczace koniecznosci popierania lotnictwa polskiego, prowadzenia
dzialan edukacyjnych i wychowawczych wéréd uczniéw, osiagnieé
polskich i $wiatowych w zakresie lotnictwa oraz krajowych i zagra-
nicznych wydarzen lotniczych (Rzepka 2023: 118-119).

Towarzystwo Nauczycieli Szkot Srednich i Wyzszych (TNSW),
czyli druga co do wielkosci organizacja nauczycielska w II RP, réwniez
popieralo zaangazowanie swoich czlonkéw w prace LOPP. Szcze-
gélnie aktywng dzialalno$¢ na rzecz lotnictwa prowadzili czlonkowie
okregéw TNSW: Pomorskiego, Lwowskiego, Poznanskiego, Slq—
skiego, Bialostockiego, Warszawskiego, Krakowskiego, Wileriskiego,
Stanistawowskiego i Cieszyrisko-Ortowskiego (Sprawozdanie TNSW
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za rok 1932 1933; Z zycia TNSW 1938). Podobnie jak nauczycie-
le ZNP, takze cztonkowie TNSW publikowali na tamach swojego
organu — ,Przegladu Pedagogicznego” — tresci zwigzane z prowadze-
niem wychowania lotniczego. Byli autorami artykutéw dotyczacych
m.in.: korzysci z wigczania tematyki lotniczej do pracy wychowaw-
czej — technicznej, proobronnej, intelektualnej, potrzeby wigkszej
popularyzacji lotnictwa wséréd uczniéw, kontrowersji zwigzanych
z czestym organizowaniem zbiérek pienieznych wsréd mlodziezy,
a takze wlaczania si¢ nauczycieli w subskrybowanie Pozyczki Obrony
Przeciwlotniczej (Rzepka 2023: 120-122).

Nalezy jednak doda¢, ze préby naklaniania do zaangazowania
nauczycieli do dziatan LOPP spotykaly si¢ czasem z krytyka z ich
strony i podawaniem w watpliwos¢ postulatéw koniecznosci wiacze-
nia si¢ w prace akurat tej organizacji. Nauczyciele zwracali uwage
na swoje obcigzenie obowigzkami zawodowymi, a takze na inne niz
rozwéj lotnictwa potrzeby pafistwowe i spoleczne, w ktérych zaspo-
kojenie chcieliby si¢ zaangazowaé. Dlatego tez niektére kola nauczy-
cielskie LOPP w szybkim czasie ograniczaly swoja dziatalnos¢
jedynie do oplacania sktadek czlonkowskich (Kwesty szkolne 1930;
Prasa o szkole i nauczycielu 1934; Sprawozdanie z dzialalnosci Komitetu
Powiatowego LOPP... 1929).

Pojedynczy nauczyciele zapisywali si¢ takze do aeroklubéw. Byta
to jednak mata grupa — na przyktad w Aeroklubie Warszawskim i Sla-
skim w Katowicach tylko niecate 1% cztonkéw stanowili nauczycie-
le. Niekt6rzy nauczyciele zdobywali takze uprawnienia lotnicze. Do
takich os6b nalezeli m.in. Maria Kann, szybowniczka i nauczycielka
w Szkole Powszechnej im. Andrzeja i Olgi Matkowskich w War-
szawie, nauczyciele akademiccy majacy licencje pilota turystycznego:
Tadeusz Pruszkowski — profesor Szkoly Sztuk Pigknych oraz Woj-
ciech Swictostawski — profesor Politechniki Warszawskiej (Aeroklub
Warszawski w cyfrach 1937; Sprawozdanie Aeroklubu Slqskiego za rok
1938 1939).

Prowadzenie wychowania lotniczego w szkole

Jednak najwazniejszym sukcesem akcji propagandowej prowa-
dzonej wéréd nauczycieli bylo ich zaangazowanie si¢ w realizacje
celéw wychowania lotniczego wéréd dzieci i mlodziezy. Wskazane
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bylo, zeby Iaczyli oni prace wychowawcza z propagandows. Zinte-
growanie tych dwéch oddzialywan uzasadnial Wiadystaw Baliriski,
dyrektor Zarzagdu Gléwnego LOPP. Pisat on w 1930 roku: ,Nauczy-
cielstwo, ktére powolano do ksztalcenia umysiéw i charakteréw
mlodziezy, stanowi element propagandowy o duzej wartosci. Etyka
zawodu nauczycielskiego sprawia, ze znaczna wigkszo$¢ nauczycieli
ma ten sad niezalezny i opiera si¢ zazwyczaj skutecznie zakusom grup
politycznych o uczynienie nauczycielstwa narzedziem propagandy
politycznej. Propaganda wielkich idei, celéw bezspornych, znajduje
wéréd nauczycielstwa bardzo pozytecznych i dzielnych propagato-
réw” (Balinski 1931: 31).

Co wigcej, w II RP nauczyciele uwazani byli za najwazniejsze
w calym panstwie osoby (obok cztonkéw rodziny), ktére wplywaja na
ksztaltowanie postaw dzieci i mlodziezy, a co za tym idzie — na budo-
wanie kultury moralnej i obywatelskiej kraju. Ich oddzialywanie na
mlodziez bylo mozliwe przede wszystkim dzigki czgstemu i bliskie-
mu kontaktowi z uczniami (Witkowska 1920: 103; Kulwie¢, Lipski
1920: 73-79). Jesli tylko wykorzystywali swoje kompetencje pedago-
giczne, to osiggniecie postawionych celéw wychowawczych bylto bar-
dziej prawdopodobne. W zakresie wychowania lotniczego wazne byly
nie tylko kompetencje merytoryczne i dydaktyczno-metodyczne, ale
przede wszystkim wychowawcze (Taraszkiewicz 2001: 175). Nalezg
do nich m.in. kompetencje moralne, interpersonalne, wspétdzialania
i przywédcze. Wazne bylo zatem, aby nauczyciel posiadat na wyso-
kim poziomie rozwinigte umiejetnosci komunikacyjne, rozwiazywa-
nia probleméw, z ktérymi borykali si¢ uczniowie, potrafit byé wzorem
dla mlodego pokolenia, takze w zakresie osobistego zaangazowania
si¢ w rozwdj lotnictwa. Powinien takze systematycznie motywowac
uczniéw do podejmowania wielorakich aktywnosci, umiejetnie sto-
sujac w tym celu rézne metody. Bardzo wazna byla nauka wlasciwe;j
interpretacji wydarzeni ze §wiata lotniczego i prowadzenia refleksji
moralnej na temat jego znaczenia dla paristwa i rozwoju cywilizacji
(Zegnaiek 2008: 191; Rzepka 2018: 105-111).

Najczestszymi okazjami do prowadzenia tego rodzaju dzia-
fan byly lekcje szkolne. W czasie kazdej z nich nauczyciele mogli
przeprowadzi¢ pogadanke na tematy zwigzane z lotnictwem, nawet
luzno powigzane z tematem lekcji, przekazywaé informacje doty-
czace biezacych i historycznych wydarzeld w lotnictwie, poznawaé
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i ksztaltowaé poglady uczniéw na tego rodzaju kwestie, zachg¢caé do
zaangazowania si¢ w prace na rzecz lotnictwa, a nawet tworzy¢ prace
o tematyce lotniczej. Czgsto byly one pézniej prezentowane podczas
wydarzen szkolnych, publikowane na lamach czasopism lotniczych
lub sktadane w licznych konkursach — plastycznych, literackich, poe-
tyckich, modelarskich — organizowanych najczesciej przez LOPP
(Konkursy L.O.PP. wsrod mlodziezy 1936; Rzepka 2023: 420-440).
Podczas lekcji jezyka polskiego nauczyciele zapoznawali ucz-
niéw z sylwetkami stawnych lotnikéw (przede wszystkim Franciszka
Zwirki i Stanistawa Wigury), historig lotnictwa i rozpowszechniali
tym samym w spolecznosci szkolnej etos lotnika i konstruktora. Do
realizacji tego celu omawiali tresci lotnicze zawarte w podrecznikach
szkolnych — tematyka lotnicza poruszana byla bowiem az w 32 teks-
tach (wierszach i czytankach) w 20 podrecznikach (z czego niemalze
3/4 stanowily podreczniki dla szkét powszechnych) (Rzepka 2023:
150-156). Nauczyciele mogli takze wlacza¢ do realizacji programu
nauczania beletrystyke lotnicza. Siedem ksigzek lotniczych zostalo
umieszczonych przez MWRIOP na liscie lektur uzupelniajacych.
Byly to: Zwirko i Wigura: zaloga RWD autorstwa Janusza Meiss-
nera (lektura dla klasy VI szkoly powszechnej i dla klasy I gimna-
zjum), Skrzydlaty chlopiec Kornela Makuszyniskiego (dla klasy VII
szkoly powszechnej), Nocny lot Antoine’a de Saint-Exupery’ego (dla
klas ITI-IV gimnazjum), a dla IV klasy gimnazjum: Na RWD przez
Atlantyk autorstwa Stanistawa Skarzynskiego, Pomigdzy chmurami
Zbigniewa Burzynskiego i Moje wrazenia z lotu do Tokjo Bolestawa
Orlinskiego (Wydawnictwa dozwolone do uzythku szkolnego 1939).
Czgsto nauczyciele nie ograniczali si¢ do tej listy lektur i omawia-
li podczas lekcji takze inne ksigzki. Wybér mieli ogromny — w II RP
napisanych zostalo ponad 110 ksigzek réznych gatunkéw o tema-
tyce lotniczej, przede wszystkim powiesci, reportazy i wspomnieri
(Rzepka 2023: 191). Najpopularniejsza i najch¢tniej wybierana przez
nauczycieli ksiagzka, bedaca jednoczesnie najpoczytniejsza powies-
cig lotnicza w II RP, byta Szkola Orlgt autorstwa Janusza Meissnera
(Stqd i stamtqd 1936). Nauczyciele zachgcali takze uczniéw do czyta-
nia ksigzek o tematyce lotniczej w czasie wolnym. Prowadzili rozmo-
wy w czasie lekcji na ten temat, a takze pisali przedmowy do ksigzek.
Takim przyktadem moze byé¢ przedmowa napisana przez Gustawa
Morcinka, nauczyciela w Skoczowie, w ktérej polecal on mlodziezy
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zapoznanie si¢ z ksiazka Marii Wardaséwny Maryska ze Slgska (Mor-
cinek 1937: 1-2).

Nauczyciele wykorzystywali takze inne lekcje do omawiania tre-
$ci o tematyce lotniczej. Jak zwrécil uwage Jan Kowal, nauczyciel
Gimnazjum Panstwowego im. Adama Mickiewicza w Wilnie, lekcje
fizyki byly doskonaty okazja do omawiania kwestii zwigzanych z lot-
nictwem: mechaniki lotu, aerodynamiki, dzialania silnikéw lotniczych
itp. (Kowal 1927: 217-218). Sprawdzanie w praktyce zasad dzialania
praw fizyki odnoszacych si¢ do samolotéw i szybowcéw realizowane
byto w ramach przedmiotu roboty (prace) reczne. W czasie trwania
lekcji nauczyciele mogli zadawaé uczniom prace z zakresu budowy
modeli latajacych. Co wigcej, od roku szkolnego 1935/1936 MWRiOP
wlaczylo zagadnienie modelarstwa lotniczego jako obowiazkowe do
realizacji programu robét (prac) recznych w klasach VI-VII pub-
licznych szkét powszechnych i w kl. I-IV paristwowych gimnazjéw
meskich i dla chlopcéw uczacych si¢ w tych klasach w placéwkach
koedukacyjnych (Pomorski Okrgg Wojewddzki LOPP 1936). Warto
doda¢, ze modelarstwo lotnicze bylo doskonalg okazja do zapozna-
wania si¢ z podstawami materialoznawstwa, rozwijalo kreatywno$¢,
doktadnos¢, cierpliwo$é i zdolnosci manualne uczniéw (Koztowski
1935: 121-122; Stopa 1930: 566-569; Grzeszczak 1932: 22).

W celu podniesienia kompetencji nauczycieli do nauczania
modelarstwa lotniczego w szkotach od polowy lat dwudziestych
organizowane byly lokalnie kursy instruktorskie modelarstwa lotni-
czego dla nauczycieli. Od roku 1930 planowanie tych kurséw miato
juz charakter centralny, kiedy to organizacja kilkumiesigcznych tzw.
Wyzszych Kurséw Modelarstwa Lotniczego zajeta si¢ LOPP we
wsp6tpracy z Pafistwowym Instytutem Robét Recznych. Do udzialu
w kursach kierowani byli przedstawiciele poszczegSlnych kuratoriéw.
W II RP organizowane byly one corocznie az do wybuchu II wojny
$wiatowej. Dziewie¢ edycji kursu ukoriczylo Iacznie 710 nauczycieli
z calej Polski (Kozak 2007: 106).

Innymi okazjami do realizacji przez nauczycieli celéw wychowa-
nia lotniczego byly takze:

e lekcje chemii poprzez omawianie takich zagadnien, jak: pro-

cesy w cylindrze silnika, gazy do balonéw, materiaty konstruk-
cyjne, materialy opalowe, benzyna, obrona przeciwlotniczo-

-gazowa (Kowal 1927: 217-218);



Miscellanea ‘ Miscellanea

o lekcje geografii poprzez wlaczanie lotniczych elementéw do
nauki o Polsce wspélczesnej, m.in.: znaczenie rozwoju ko-
munikacji lotniczej, znaczenie fabryk lotniczych i przemystu
metalowego szczegdlnie z obszaru Centralnego Okregu Prze-
mystowego, organizowanie wycieczek krajoznawczych droga
powietrzng, obliczanie dlugosci gléwnych linii lotniczych
(Hryniewiecka 1936: 212; Mscisz 1928: 27);

o lekcje historii poprzez omawianie historii lotnictwa, jego zna-
czenia jako ukoronowania historii wynalazkéw, uzbrojenia
i taktyki obrony, poréwnywanie dawnych i wspélczesnych ty-
péw samolotéw, dyskusje na temat sylwetek bohateréw lotni-
czych (Iwinska 1938: 56-60; Sawicki, Witkowska, Sobiriski
1929: 296-300);

o lekcje przyrody poprzez omawianie roli lotnictwa sanitar-
nego w kwestiach ratownictwa i higieny (Skowronski 1939:
113-114),

o lekcje rysunku poprzez organizowanie wycieczek do portéw
lotniczych bedacych przykladami architektury wspélczesne;j,
tj. modernistycznej, zadawanie prac plastycznych na tematy
zwigzane z lotnictwem (Sprawozdanie z wycieczki kI VIII...
1936; Szczepkowski 1939: 29).

Wielu nauczycieli prowadzito dziatania w zakresie wychowania
lotniczego takze poza lekcjami. Niektérzy z nich zaktadali szkol-
ne kota lotnicze, tworzone pod auspicjami LOPP, albo obejmowali
opieka kola juz istniejace. Mozliwosci pracy bylo sporo, gdyz w IT RP
istniala duza liczba szkolnych két LOPP. Ich przyrost w latach
1924-1939 byt dynamiczny, a juz w 1933 roku kota szkolne stanowi-
ty 60% (8992) wszystkich k6t LOPP (Kozak 2007: 51). Koniecznos¢
sprawowania przez nauczycieli opieki nad kolami zostala okreslo-
na w ,Regulaminie két szkolnych mlodziezy LOPP”, uchwalonym
w 1928 roku przez Sekcje ds. Mlodziezy przy Zarzadzie Gléwnym
LOPP. Nauczyciel-opiekun mial by¢ wydelegowany do pelnienia tej
funkeji przez dyrektora szkoty albo uzyskac jego zgode w przypadku
checi podjecia si¢ tej roli (Sekcja do spraw miodziezy 1927).

Nauczyciele towarzyszyli uczniom w realizacji programu dzia-
tania két, ktéry zwykle koncentrowal si¢ wokél poglebiania wiedzy
teoretycznej z zakresu lotnictwa, uczestnictwa w wydarzeniach lot-
niczych, popularyzacji lotnictwa w §rodowisku szkolnym i lokalnym
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oraz modelarstwa lotniczego. Nauczyciele wiaczali si¢ takze w pro-
mocje dzialan kél, np. poprzez publikowanie sprawozdan z dziafal-
nosci na tamach czasopism lotniczych. Jedng z najbardziej zaangazo-
wanych nauczycielek — opiekunek két byta Aleksandra Zasuszanka,
ktéra na tamach miesiecznika wydawanego przez Zarzad Gléwny
LOPP ,Lot i OPLG Polski” publikowata teksty dotyczace dzialal-
nosci kola LOPP, ktérym si¢ opiekowala, a takze odezwy do chtop-
cow, by zostali pilotami (Zasuszanka 1936a: 8; Zasuszanka 1936b:
12). Co wigcej, Zasuszanka byta autorka jednego z lotniczych sce-
nariuszy przedstawien teatralnych Na progu zwycigstwa: komedia
w 3 aktach (1934), ktére zostalo wystawione przez jej podopieczne
z kota LOPP — uczennice II Miejskiego Gimnazjum Zenskiego
im. J. Kochanowskiego w Warszawie, w ktérym Zasuszanka uczyta
jezyka polskiego (Laskowska 1935: 64).

Nauczyciele stuzyli czlonkom két rada, pomoca, a w razie potrzeby
reprezentowali koo w srodowisku zewngtrznym i przed dyrektorem
szkoly. Do ich zadari nalezalto takze pilnowanie przestrzegania zasad
zapisanych w wyzej wspomnianym ,Regulaminie k6l szkolnych”,
takich jak: organizowanie spotkan jedynie w czasie pozalekcyjnym
(popotudniowym), dopuszczanie do czlonkostwa jedynie uczniéw
nieborykajacych si¢ z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz podejmowa-
nie decyzji o skresleniu z listy czlonkéw w przypadku bezczynnosci
lub ztego zachowania.

Warto doda¢, ze obszarem opieki nauczycielskiej byly takze inne
organizacje dzialajace na terenie szkoly, jak np. druzyny harcerskie
i gromady zuchowe. Niektérzy nauczyciele bedacy jednoczesnie
instruktorami harcerskimi sami tworzyli takie jednostki na tere-
nie szkél, w ktérych pracowali. Przyktadem moze by¢ Maria Kann,
nauczycielka jezyka polskiego w Szkole Powszechnej im. Andrzeja
Matkowskiego w Warszawie, ktéra w 1934 roku zalozyla lotnicza
gromade zuchowa, ktorej zostala druzynowa (Kann 2021: 20-21;
Rzepka 2019/2020: 13). Dzigki takim dziataniom nauczyciele mogli
polaczy¢ dziatania w zakresie wychowania lotniczego, harcerskie-
go i pracy edukacyjnej w szkole. Wszystkie te oddziatywania miaty
wychowywa¢ przysztych obywateli w duchu patriotyzmu, pracy na
rzecz panstwa, zgodnie z zalozeniami — dominujacej w kraju od 1926
roku ideologii wychowawczej — wychowania paristwowego (Jakubiak
1994: 29-30).
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Charakteryzujac wychowanie lotnicze prowadzone w szkolach
przez nauczycieli mozna takze wyeksponowa¢ cechy i postawy, kt6-
re mialo ono rozwina¢ wsréd uczniéw. Ich katalog mozna zawrzeé
w ramach kategorii pedagogicznych, stanowiacych pewnego rodza-
ju szkielet aksjologiczno-poznawczy ukierunkowujacy mysli i orga-
nizujacy wokét pewnych istotnych z punktu widzenia wychowania,
dynamicznych kwestii (Rutkowiak 1995: 25). Jednym z autoréw
takiego ujecia jest Jézef Gorniewicz, ktéry wyréznil siedem kategorii
pedagogicznych: podmiotowosé¢, odpowiedzialno$é, samorealizacig,
tolerancjg, twérczos¢, wyobrazni¢ i wyobraznie moralng (Gérniewicz
2001: 14-106).

Podmiotowos¢ (w rozumieniu Gérniewicza) w wychowaniu
lotniczym II RP rozwijana byla poprzez wzmacnianie motywacji
wewnetrznej do osobistego zaangazowania si¢ w sprawy zwigzane
z rozwojem rodzimego lotnictwa, a takze rozbudzanie wéréd ucz-
niéw poczucia osobistego sprawstwa i wplywu na te kwestie. Odpo-
wiedzialno$é nauczyciele budowali wsréd uczniéw zaréwno w zakre-
sie odpowiedzialnosci obywatelskiej za poziom rozwoju lotnictwa
polskiego, a takze odpowiedzialnoéci przed innymi obywatelami
i wladzami panistwowymi, ktérzy liczyli na zaangazowanie mlodzie-
zy w te wazng dla kraju dziedzing. Samorealizacja byta mozliwa do
rozwijania dzigki aktualizowaniu potencjalnych zdolnosci uczniéw
poprzez proponowanie im przez nauczycieli aktywnosci zwigzanych
z lotnictwem, dostosowanych do wieku, zainteresowari i mozliwosci
dzieci. Dzigki wykorzystywaniu w pracy wychowawczej pogada-
nek, dyskusji i pracy zespolowej nauczyciele mogli rozwija¢ wéréd
uczniéw tolerancj¢ wobec odmiennych punktéw widzenia. Podczas
prac twérczych, takich jak np. projektowanie i budowanie modeli lub
tworzenie prac pisemnych i plastycznych — rozwijala si¢ twérczosé
i wyobraznia uczniéw. Wyobraznia moralna mogta by¢ ksztaltowana
podczas kazdej aktywnosci, w czasie ktérej uczniowie uczyli si¢ prze-
widywaé nastepstwa swoich dzialan — zaréwno w zakresie efektéw
realizacji drobnych projektéw, jak i szeroko pojetego wktadu w budo-
we potegi lotnictwa polskiego — i brania za te skutki moralnej odpo-
wiedzialnosci (Gérniewicz 2021: 14-106; Rzepka 2023: 432-439).
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Lakonczenie

Nauczyciele II Rzeczypospolitej — osoby cechujace si¢ wrazliwos-
cig spoleczng, kompetencjami pedagogicznymi i inteligencja, ciesza-
ce si¢ spolecznym autorytetem, zaufaniem mlodziezy i dostgpem do
nich w codziennej pracy — byli postrzegani przez pasjonatéw lotni-
ctwa jako jedna z najwazniejszych grup, ktére powinny prowadzi¢
wychowanie lotnicze (Papierski 1930: 585-587). Dzi¢ki podejmo-
wanym przez dzialaczy Ligi Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej
wysitkom nauczyciele wlaczyli si¢ w realizacje celéw wychowania
lotniczego. Motywacje do dzialania $rodowiska nauczycielskiego
wspieraly: akty urzedowe publikowane przez wiladze oswiatowe,
organizowane formy szkoleniowe, dzialania organizacji nauczyciel-
skich, a takze tworzone dla nich pomoce metodyczne i dydaktycz-
ne. Cho¢ w dziatalnosci na rzecz lotnictwa dostrzegane byly tak-
ze obszary kontrowersyjne, to jednak powszechnie cieszyla si¢ ona
duzym poparciem ze strony $rodowiska nauczycielskiego, ktére
chetnie nawigzywalo wspétprace z LOPP. Niektére osoby zostawa-
ty nawet czlonkami aeroklubéw i nabywaly uprawnienia w zakresie
pilotazu samolotowego lub szybowcowego.

Najwazniejszym terenem dzialand nauczycieli w zakresie wycho-
wania lotniczego byla szkola kazdego szczebla, cho¢ ich zaanga-
zowanie wykraczalo poza mury szkolne. Do obszaréw aktywnosci
nauczycieli nalezaly przede wszystkim:

e wigczanie tresci lotniczych podczas lekej,

opieka nad kolami szkolnymi,

publikowanie tekstéw na tamach czasopism lotniczych,

zakladanie i prowadzenie lotniczych druzyn harcerskich
(zuchowych).

Nauczyciele, zaleznie od swojej woli i poziomu przekonania,
wigczali tresci lotnicze podczas lekeji réznych przedmiotéw. Mogli
wtedy ksztaltowaé postawy uczniéw, a takze rozwija¢ ich wiedze
i umiejetnosci. Realizowali to m.in. poprzez zapoznawanie ich z syl-
wetkami zastluzonych lotnikéw stawianych mlodziezy za wzér do
nasladowania, omawianie tekstéw literackich o tematyce lotniczej
czy uczenie budowy modeli latajacych. Stosowali wéwezas najczes-
ciej takie metody dydaktyczne, jak: pogadanka, dyskusja i metody
praktyczne.



Miscellanea ‘ Miscellanea

Niektérzy nauczyciele podejmowali si¢ roli opiekunéw szkolnych
két albo innych organizacji lotniczych dzialajacych na terenie szkoly
lub poza nig, jak np. Zwigzek Harcerstwa Polskiego. Niejednokrotnie
z wlasnej inicjatywy zaktadali takie organizacje i aktywnie angazowa-
li si¢ w ich prezng dzialalnos¢, a takze publikowali réznego rodzaju
teksty na famach czasopism lotniczych, ktére byly w II RP chetnie
czytane przez mlodziez zainteresowana ta tematyka.

Dzigki powszechnemu udzialowi nauczycieli w wychowaniu lot-
niczym w II Rzeczypospolitej moglo by¢ one prowadzone na szeroka
skale, dociera¢ do dzieci i mtodziezy z réznych grup spolecznych, a za
ich sprawg — dociera¢ takze ,pod strzechy” — do ich doméw rodzin-
nych, sgsiedztwa i miejscowosci. W ten sposéb cale spoleczeristwo
moglo budowaé tak wazna w dwudziestoleciu miedzywojennym
dziedzing rozwoju panstwa, jaka bylo lotnictwo, jednoczy¢ sie wokét
niej, budowa¢ dume narodows i poczucie bezpieczeristwa obywateli
»oilnej Polski Skrzydlatej”, ktére jednak zostalo rychlo zniszczone
przez wybuch II wojny swiatowej (Rzepka 2023: 424-440).

Niniejszy artykul nie wyczerpuje tematyki zaangazowania
nauczycieli w proces przedwojennego wychowania lotniczego. Jest to
pierwsza publikacja poswiecona temu zagadnieniu i moze stanowié
inspiracje dla badaczy historii wychowania w II RP do prowadze-
nia dalszych badari w tym zakresie. Szczegélnie interesujace bylo-
by opracowanie charakterystyki udziatu nauczycieli w wychowaniu
lotniczym w zaleznosci od regionu, szczebla i rodzaju szkdl, a takze
dokladne ustalenie jego praktycznej realizacji podczas poszczegdl-
nych lekeji. Niezwykle wartosciowe byloby takze przeprowadzenie
poréwnawczych badan historyczno-pedagogicznych ukazujacych
podobiedstwa i réznice dzialan w zakresie wychowania lotniczego
polskich nauczycieli i tych, ktérzy uczyli w szkotach innych krajéw
europejskich w okresie miedzywojennym. Tego rodzaju badania maja
jednak warto$¢ nie tylko dla historykéw oswiaty i wychowania. Dla
badaczy wspélczesnej pedagogiki tematyka ta moze by¢ inspiracjg
dla poszukiwania obszaréw i idei aktualnie istotnych dla spoleczeni-
stwa 1 wspdlnoty paistwowej, ktére moglyby by¢ skutecznie wiacza-
ne w codzienng dziatalnos¢ dydaktyczno-wychowawczg nauczycieli,
a jednoczesnie ,,porwa¢” mlodziez swoja atrakcyjnoscia.
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