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SEOWO WSTEPNE

Przedstawiamy czytelnikowi ksiazke, ktéra obejmuje artykuly przy-
gotowane w ramach dzialan projektu "Leadership Program" — Seminars for
Israeli Educators in Poland i zostaly przedstawione podczas konferencji
Closer to each other. Education and Dialogue in a Culturally Composite
Group 9 listopada 2015 a takze podczas merytorycznych spotkan przygoto-
wawczych zwigzanych z projektem.

Autorzy poszczegolnych artykutéw zaprezentowali kwestie réznorod-
nosci kulturowej z wlasnej perspektywy badawczej. Odstaniaja zlozonos¢
problemu dialogu miedzykulturowego i jego liczne uwiklania ideologiczne
i polityczne a takze konteksty edukacyjne. Artykuly tworza spdjng narra-
cje ukazujaca potrzebe budowania ,,zywych mostéw” pomiedzy narodami,
spoleczenstwami i generacjami. Merytorycznie artykuly uwzgledniaja trzy
grupy problemowe. Pierwsza grupa problemowa uwzglednia teorie i prak-
tyke w edukacji miedzykulturowej, druga — nauczanie o wspdlnej historii
polsko-zydowskiej i jej implikacjach dla obecnych relacji polsko-izrael-
skich i wreszcie trzecia opisuje innowacje edukacyjne wystepujace w Polsce
i Izraelu. Ksigzke uzupelniaja wybrane wypowiedzi uczestnikéw projektu
- studentéw uczelni partnerskich biorgcych udzial w projekcie oraz relacja
fotograficzna z dzialan projektowych.

Najwazniejszym polem analiz uczyniono wychowanie miedzykul-
turowe. Jest to pojecie okreslajace zaréwno edukacyjne dzialania polegaja-
ce na uwrazliwianiu na problemy mniejszosci osiedlajacych si¢ w krajach
o wyzszym standardzie Zycia niz kraj, z ktérego pochodzg, jak i na pro-
blemy kultur zanikajacych, mozliwosci i barier tworzenia spoteczenstw
otwartych na odmiennos¢ kulturowa. Uznano zatem, iz nie mozna méwic
o miedzykulturowosci wylacznie w odniesieniu do spoleczenstw przyjmuja-
cych emigrantéw. Edukacja wielokulturowa oraz miedzykulturowa powinny
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uwzgledniac i propagowaé prawa wszystkich kultur do egzystencji na ich
wlasnych warunkach.

Pedagogika miedzykulturowa ma za zadanie nie tylko uczy¢ o tra-
dycjach, obyczajach, historii, religii wielu krajow $wiata. Nie tylko méwié
i szerzy¢ wiedz¢ na temat praw emigrantéw do zachowania swojej odreb-
nosci w krajach osiedlenia. Zadaniem i zarazem wyzwaniem dla pedagogiki
miedzykulturowej jest propagowanie wiedzy o innych kulturach, religiach,
tradycjach, obyczajach. Tym samym, tak pojeta edukacja ma szanse niwelo-
wania uprzedzen, przeksztalcania stereotypow, propagowania idei tolerancji
dla tego, co odmienne, uwrazliwiania na potrzeby innych.

Odpowiednie i skuteczne ksztaltowanie kompetencji wielokulturo-
wych (oraz migdzykulturowych) wymaga specyficznych warunkéw, ktdre
urzeczywistnia¢ mozna w ramach interdyscyplinarnego, refleksyjnego i trwa-
tego procesu przyswajania wiedzy oraz rozwoju osobowosci. R6znorodnosé
kulturowa lezy u podstaw cywilizacyjnego bogactwa ludzkosci, szczegdlnie
w erze globalizacji. Odmienne kultury s3 jednoczesnie przyczyna kryzy-
sow i konfliktow. Stad tez dialog miedzykulturowy, weryfikacja wyobrazen
o innych kulturach jest jednym z najbardziej istotnych wyzwan XXI wieku.

Polityka swiatowa coraz czesciej krazy wokot zasadniczego problemu:
stosunku do innego czlowieka, polaczenia wlasnego wizerunku z wizerun-
kiem obcym w warunkach postepujacego rozproszenia i niejednorodnosci
nowoczesnych tozsamosci'®. Globalizacja kultury dokonuje si¢ dzisiaj w kon-
tekscie pelnym sprzecznosci: odgraniczania si¢ panstw narodowych i wy-
kraczajacych poza granice panstw proceséw politycznych, technologicznych,
gospodarczych czy spotecznych. Na poczatku XXI wieku wiele spoteczenstw
odczuwa, ze tozsamo$¢ kulturowa w wielobiegunowym $wiecie nie jest dana
raz na zawsze, ale ze jest jako$cig antynomiczng i podlega zmianom. Dopiero
postrzeganie réznic miedzy kulturami prowadzi do podejmowania dziatan
na rzecz dialogu miedzykulturowego, poprzedzajacego wszelkie regulacje
prawne.

Globalizacja nie powolata do zycia zadnej ,$wiatowej kultury’, lecz
stworzyla swiat, w ktérym strukturalnej globalizacji towarzyszy kulturowe
rozdrobnienie. Doprowadzenie do pokojowego zazegnania wielu konfliktow
wewnatrznarodowych wymaga porozumienia na plaszczyznie, uwzglednia-
jacej problemy kultur réznych narodéw. Taka plaszczyzna porozumienia
musi uwzglednia¢ akceptacje indywidualnych praw cztowieka, tolerancje,

' R. Scruton: Oikofobia i ks enofilia. W: T. Walas (red.): Narody i stereotypy. Krakéw
1995, s. 291.
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kulturowg i religijng réznorodno$¢ w imi¢ odpowiedzialnosci za przysztos¢
$wiata. Trzeba dazy¢ do migdzykulturowej tozsamosci ludnosci $wiata, uzna-
jacej kognitywna, afektywng elastycznos¢. Jej celem byloby dostosowanie sie
do nowych kultur oraz powstrzymywanie, fagodzenie i unikanie konfliktow,
wynikajacych ze zderzenia sztywno oddzielajacych sie od siebie swiatowych
religii i kultur. Migdzykulturowe doswiadczenia przyczyniaja si¢ poprzez
nieustanng dialektyke przemiany do rozszerzania §wiadomosci ludzi poza
kulture wyjsciowa. Dzisiejsza kultura nie jest bowiem kulturg miejsca, jest
raczej kulturg czasu, wspdlnego dla nas wszystkich.

*%

Wszystkie fotografie zamieszczone w ksiazce zostaty wykonane pod-
czas trwania projektu. Autorkami zdje¢ sg Iga Parada i Dominika Zakrzewska.
Wypowiedzi studentéw zamieszczone na koncu ksigzki zostaly zaczerpniete
z ankiet ewaluacyjnych wypetnianych przez uczestnikoéw projektu ostatniego
dnia dzialan projektowych.

Patronat nad procesem wydawniczym niniejszej publikacji objeta
redakcja ,,Studiéw z Teorii Wychowania’, czasopisma wydawanego przez Wy-
dawnictwo Naukowe Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie.

Renata Nowakowska-Siuta
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»Leadership Program” — seminars for Israeli educators in Poland
Tak brzmial tytul projektu edukacyjno-naukowego realizowanego
przez Fundacje Zywy Most w okresie 1.07-30.11.2015. Obejmowat on prze-
prowadzenie dwoch seminariéw dla edukatoréw z Polski i Izraela, ktérych
program odbywal si¢ w Warszawie i Lublinie. W drugim z seminariow maja-
cym miejsce w dniach 4-11 listopada 2015 brali udziat studenci i wyktadowcy
z dwoch partnerskich uczelni: Wydzialu Pedagogicznego Chrzescijanskiej
Akademii Teologicznej w Warszawie oraz David Yellin Teachers College of
Education w Jerozolimie. Projekt mial miejsce juz po raz czwarty, natomiast
po raz drugi uczestniczyli w nim studenci Chrzescijanskiej Akademii Teolo-
gicznej w Warszawie. Za pierwszym razem brali udzial jako wolontariusze
pomagajacy w realizacji réznych elementéw programu a w tym roku juz jako
uczestnicy. Projekt mégt si¢ odby¢ dzieki profesjonalnemu zaangazowaniu
Dominiki Zakrzewskiej z Fundacji Zywy Most / Living Bridge (Polska)
i Organizacji Sparkpro (Izrael), oraz merytorycznej pracy wyktadowcow —
koordynatoréw z partnerskich uczelni: dr Edny Kapel- Green, Ruth Bar-Sinai
z David Yellin College w Jerozolimie oraz dr hab. Renaty Nowakowskiej-Siuty,
prof. ChAT i dra Stefana Kwiatkowskiego z Wydziatu Pedagogicznego Chrze-
$cijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie. Projekt zostat zrealizowany
dzieki dotacji Kancelarii Prezesa Rady Ministrow Rzeczpospolitej Polskiej.
Podczas o$miodniowego seminarium naukowo-dydaktycznego
mlodziez z obu partnerskich uczelni aktywnie podejmowata zagadnienia
dotyczace wspdlnej polsko-zydowskiej historii i tradycji kulturowej, relacji
polsko-izraelskich oraz Polski wspolczesnej. Poruszane byly takze aspekty
dialogu miedzyreligijnego, pedagogiki miedzykulturowej, wspdlnej polsko-
-zydowskiej tradycji kulturowej oraz innowacji pedagogicznych i dobrych
praktyk wychowawczych. Wszystkie te elementy mialy na celu stworzenie
podstaw do efektywnego dialogu miedzy edukatorami z Polski i Izraela
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uczestniczacymi w projekcie oraz wspdlne wypracowanie metod jakie moga

wykorzysta¢ w pracy zawodowej w celu zachgcenia swoich podopiecznych

do wigkszej otwartosci i zwalczania wérdd nich stereotypéw i uprzedzen.
Bogatemu programowi naukowemu towarzyszyly wydarzenia kulturalne

oraz praca wychowawcza i edukacyjna z dzie¢mi w placéwkach edukacyjnych

w Lublinie i Warszawie. Szczegdlnym wydarzeniem byta konferencja nauko-
wa Closer to each other. Education and Dialogue in a Culturally Composite

Group - Blizej siebie. Edukacja i dialog w warunkach réznorodnosci kultu-
rowej. Podczas konferencji wykladowcy i studenci obu partnerskich uczelni

wspdlnie dyskutowali o mozliwosciach budowania wspétpracy, wzajemnego

szacunku i zrozumienia nie tylko pomiedzy narodem polskim i izraelskim

ale takze o wyzwaniach wspotczesnych spoteczenstw wielokulturowych. Kon-
ferencja obejmowata trzy grupy tematyczne: innowacje w edukacji w Polsce

iIzraelu, nauczanie o wspdlnej historii polsko-zydowskiej i jej implikacjach

dla obecnych relacji polsko-izraelskich oraz prezentacje dobrych praktyk
w edukacji miedzykulturowej. W ostatnich dwdch czesciach konferencji

aktywnie uczestniczyli studenci obu uczelni partnerskich, ktérzy przygo-
towali wspdlnie i zaprezentowali swoje wystapienia oparte o praktyczne

doswiadczenia w pracy z dzie¢mi i mlodzieza.

Zalozeniem merytorycznym projektu bylo poznanie odmiennosci
kulturowej ale jednoczesnie kreowanie plaszczyzny wzajemnego zrozumienia,
dialogu, budowania ,,zywego mostu” pomiedzy mlodymi przedstawiciela-
mi narodéw polskiego i izraelskiego, narodéw ktore taczy wspdlna trudna
historia ale i wyzwania wspdlczesnosci. Wobec coraz bardziej skompliko-
wanej rzeczywistosci wspolczesnego $wiata, pojawiajacych si¢ ksenofobicz-
nych a czasem fanatycznych postaw, nasz projekt wyrdznia si¢ niezwykla
otwartoscig na innych, zwréceniem uwagi na budowanie dialogicznych
i osobistych relacji pomiedzy uczestnikami. Intensywny program naukowy,
dydaktyczny i kulturalny to okazja do wzajemnego poznania i zbudowania
trwalych przyjazni.

Koordynatorzy projektu serdecznie dziekuja wszystkim, ktdrzy przy-
czynili si¢ do pomyslnego i owocnego przeprowadzenia dziatan projekto-
wych: Kancelarii Prezesa Rady Ministrow Rzeczpospolitej Polskiej, Annie
Ziarkowskiej — kierownikowi dzialu edukacji Domu Spotkan z Historia,
Piotrowi Kowalikowi i Jagnie Kofcie z Muzeum Historii Zydéw Polskich

- POLIN, Marii Herman - dyrektor Przedszkola Publicznego nr 13 w War-
szawie, Malgorzacie Jaszczuk — dyrektor Przedszkola Publicznego nr 26
w Lublinie, Bogumile Fliszkiewicz — kanclerzowi Chrzedcijanskiej Akademii
Teologicznej w Warszawie.

12
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Koordynatorzy Projektu

Organizator:
Dominika Zakrzewska (Fundacja Zywy Most/Living Bridge Foundation)

Pozarzagdowe organizacje partnerskie:
Boaz Yardeni (Sparkpro Israel Organization)

Uczelnie partnerskie:

Ruth Bar-Sinai (The David Yellin Academic College of Education, Jerozolima)

Edna Green (The David Yellin Academic College of Education, Jerozolima)

Renata Nowakowska-Siuta (Chrzescijaniska Akademia Teologiczna
w Warszawie)

Stefan Kwiatkowski (Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie)
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Yosef Erez
Sparkpro Organization

Polish-Israeli intercultural experience

The Jewish people and the Polish people lived side-by-side on Polish
soil for a thousand years. They were interwoven with each other in all walks
of life, and Jewish influence was strongly felt in the Polish economy, culture
and society. The Holocaust exterminated most of the Polish Jews, leaving
only a remnant of a formerly vibrant community. Further persecution fol-
lowed during the Communist regime, and the connections between the two
peoples was extinguished. Relations with the State of Israel could develop
only after the fall of the Communist regime in Poland.

Today, there are an excellent official and diplomatic connections be-
tween the two countries, but the relations between the people are still based,
to a certain extent, on historical prejudice and stereotypes, many of which
are negative. This problem continues to exist despite efforts to improve the
situation. During the last twenty years, the organized visits of thousands of
Israeli high school students has failed to bring about better understanding
between the peoples of Poland and Israel - at times, these efforts have ex-
acerbated the issue. In addition to the government sponsored high school
student programs, there have been other efforts over the years to improve
relations between the Israeli and Polish people.

In the private sector, there are religious and non-religious tour groups
for Israelis and Poles to visit each other's countries and many Israeli families
go to Poland to explore their roots. In the public sector, the Polish and Israeli
governments actively encourage cooperation in many fields, including edu-
cation, politics, business, and military endeavors. However, no one of these
programs has been as effective as the Living Bridge project in eliminating
prejudice while fostering understanding, knowledge, and friendship.

In order to achieve some success in solving this problem, we devised
a project employing sociological and educational principles. The Method:
We formed a group of young adults from both Israel and Poland, a group
that participated in a week-long intensive process emphasizing shared expe-
riences and mutual understanding. During this seven/eight-day period, the
participants were engaged in face-to-face communication, group integration
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activities, mutual life experiences and learning. Our assumption - which
proved to be correct — was that such a communal process would produce
an integrated cohort with many personal friendships. Of course, we also as-
sumed that the program would greatly increase the participants' knowledge
about Israel and Poland.

At the beginning, we formed groups of approximately twenty young
adults aged 18 to 25, half were Israeli and half were Polish. Each group took
part in a week-long seminar in Israel and a week-long seminar in Poland.
During the seminars, the participants spent all their time together (travel,
lodging, meals, program events).

The recruitment of the participants was conducted on a random basis.
The program included tours of each country, social gatherings, meeting
with top and local officials, psychological integration sessions, recreation
activities, and entertainment. At both, the beginning and the conclusion
of each seminar, the participants were required to fill out a questionnaire
concerning their opinions of Israel and Jews, and of Poland and the Poles.
This tool gave us the ability to measure the changes in attitudes and opinions
among the participants from both countries.

The results of this research showed, very clearly, the changes in opin-
ions and attitudes. The pre-existing negative stereotypes vanished in both
national groups; strong relationships of friendship and understanding were
established, with participants expressing the desire to keep in touch with each
other in the future. Of course, knowledge about both countries increased. In
my opinion, the program was very successful and hundreds of young adults

- both Israeli and Polish — were positively influences by their experiences.

A year after the seminars, we checked on the statues of the personal
relationships, and we found that there are still frequent contacts. The main
problem of this program was its finances, as in most cases the participants
were requested to pay for the seminars or at least to cover their travel ex-
penses which used to be very high at that time. The other problem was, the
misunderstanding between the organizers in Poland and in Israel about
the aims of the project; sometimes the integrative and sociological aspects
of the seminars were neglected while the touring and social elements were
emphasized. In spite of its successes, the project ceased to exist mainly due to
financial challenges. Personally, I feel deep regret that the project no longer
tunctions. The universal conclusion drawn from this successful project is its
adaptability to other groups or nations in conflict around the globe.

The Palestinian/Israeli conflict offers an excellent arena in which this
project could be applied with hopes for success.

16
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Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie

Wspolczesne wyzwania wielokulturowosci
w perspektywie pedagogicznej

W pracy dydaktyczno-wychowawczej wspotczesnych szkét w Europie wazng
role odgrywa pedagogika miedzykulturowa. Jednym z jej podstawowych za-
dan jest konieczno$¢ ukierunkowania proceséw edukacyjnych na problemy
przyszlodci §wiata. Wazng role w procesie integracji imigrantéw odgrywa
szkola. Niestety wiele krajow Unii Europejskiej napotyka liczne przeszkody
w integracji dzieci z rodzin imigranckich w procesie ich edukacji. Najwiek-
sze trudnosci, z jakimi trzeba si¢ zmierzy¢, to problemy jezykowe uczniow
(nieznajomos¢ lub staba znajomos¢ jezyka kraju przyjmujacego), zwigzane
z tym stabe wyniki w nauce oraz ograniczenia w mozliwosci porozumienia
sie z réwie$nikami i z nauczycielami, nieznajomo$¢ przepiséw dotyczacych
obowiazku szkolnego, braki edukacyjne wynikajace z innego systemu edu-
kacyjnego w krajach pochodzenia, przeszkody kulturowe. Artykut omawia
kwestie integracji imigrantéw, przedstawia wspdlczesne wyzwania stojace
przed pedagogika wielokulturows.

Koncepcja i termin ,wielokulturowo$¢” byly i sa nadal rozmaicie
definiowane i rozumiane. Z perspektywy filozofii spolecznej w ujeciu Willa
Kymlicki pierwszy etap (do 1989 roku) charakteryzowat si¢ rozumieniem tej
koncepcji jako ,,praw mniejszosci’, ktore mialy stuzy¢ ochronie spokojnych,
pokojowo nastawionych mniejszo$ci przed agresja ze strony liberalnego
indywidualizmu. Nastepnie na poczatku lat 90-tych XX wieku poszukiwa-
no mozliwosci wprowadzania zasad wielokulturowosci w ramy liberalizmu
tworzac tzw. liberalny kulturalizm, az wreszcie w ostatniej dekadzie zaczeto
patrze¢ na wielokulturowo$¢ jako odpowiedz spotecznosci mniejszosciowych
na odtwarzanie narodu dominujgcego w spoleczenstwie.

Da zrozumienia tych ostatnich proceséw zwigzanych z postrzeganiem
wielokulturowosci jako reakcji na odtwarzanie narodu dominujacego nalezy
rozpatrzec kilka aspektow dotyczacych postrzegania narodu oraz tworzenia
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sie ideologii narodowych. Naréd to zbiorowos¢ ludzi wyrdzniajaca sie wspdl-
na $wiadomoscig narodows, czyli poczuciem przynaleznosci do wspdlnoty
definiowanej aktualnie jako nar6d. Stanowi przede wszystkim wspolnote idei
i emogji, totez pierwszym warunkiem jego uksztaltowania sig¢ jest istnienie
jednej lub wielu ideologii narodowych, tj. takich, ktérych celem jest mobi-
lizacja mozliwie duzej czgsci populacji, uznanej za naréd, do obrony jego
— tak lub inaczej zdefiniowanych - intereséw. W miare rozpowszechniania
sie ideologii narodowych (nacjonalizm) rozwija si¢ §wiadomo$¢ narodowa,
co polega na tym, ze coraz wigksza liczba cztonkéw owej populacji poczuwa
sie do przynaleznosci narodowej i jest zdolna kojarzy¢ swe losy osobiste z lo-
sami narodu, czujac si¢ zobowiazana - zwlaszcza w momentach zagrozenia
zewnetrznego — do solidarnego dzialania w jego obronie. Przynalezno$¢
narodowa jest postrzegana jako fakt niezalezny - poza wyjatkowymi wypad-
kami - od wolnego wyboru jednostki: wspoélnota narodu jawi si¢ jako cos
danego, czemu sprzyja pojawiajacy sie czegsto mit wspdlnego pochodzenia.
Proces tworzenia si¢ narodu zaczyna sie z reguly od stosunkowo nielicznej
elity; jej czlonkowie definiujg zbiorowos¢, do ktérej naleza, jako nardd, po
czym stopniowo definicja ta upowszechnia si¢, wypierajac lub naktadajac
sie na definicje innego rodzaju (poddani tego samego wladcy, ludzie tego
samego jezyka i tej samej wiary, tej samej krwi itd.). W przesztosci pojecie
narodu bywato programowo ograniczane do gérnej warstwy spolecznej
(np. polski ,,naréd szlachecki”) i nie obejmowalo ludu. O narodzie w no-
woczesnym rozumieniu mozna mowi¢ wtedy, gdy swiadomos¢ narodowa
taczy wszystkie warstwy spoleczne. Antonina Kloskowska w pracy ,,Kultury
narodowe u korzeni’, uznaje, ze w potocznym rozumieniu stowo ,,nar6d”
oznacza zbiorowos¢, w ktorej naturalne wigzi wyrosly ze wspoélnoty prze-
konan i terytoriuml. W tym sensie przekonanie o przynaleznosci do okre-
slonego narodu ma postac silnie przezywanej, emocjonalnej wiary. Jest ona
wynikiem procesu kulturowego i spotecznego przypisania. O naturalnosci
wiezi decyduje migdzy innymi brak jakichkolwiek inicjacyjnych obrzedow
podczas przystepowania do wspolnoty narodowej. Wiez nie jest wyraznie
sformufowana, ale funkcjonuje w $wiadomosci wszystkich jednostek i moze
znajdowac wyraz w twdrczosci artystycznej, postawach itp. W drugiej po-
towie XX w., po tym jak problem uwarunkowan biologicznych w spofe-
czenstwach ludzkich przejeta socjobiologia przyjeto sie tzw. biologiczne
rozumienie narodu. Biologiczna koncepcja narodu opiera si¢ na tezie Wi-
liama Hamiltona o inclusive fitness. W tym ujeciu nardd jest definiowany

! Por. A. Kloskowska, Kultury narodowe u korzeni, PWN, Warszawa 2012.
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jako zespot wiezi opierajacych sie na poznawczo postrzeganych cechach
wspolnych, a nie na instynktownym popedzie. Co prawda sklonnosci do
ksenofobii i agresji s3 uwarunkowane biologicznie, jednak sam przedmiot
ich ekspresji nalezy juz do sfery definiowanej kulturowo. Inna koncepcja tzw.
polityczna koncepcja narodu zostata wprowadzona przez Ernesta Gellnera.
Skupia si¢ na opisie relacji pomiedzy narodem a nacjonalizmem. Gellner
uwazal, ze to idea nacjonalizmu byla pierwotna, a powstanie narodu jest jej
ekspresja. W tym ujeciu nardd definiujemy poprzez nacjonalizm rozumiany
jako postulat pokrywania si¢ granic etnicznych i panstwowych. I wreszcie
koncepcja kulturowa. Kloskowska uznata zwigzek pomiedzy formujgcymi sie
narodami, a ich pierwotnym etnicznym podtozem. Grupa etniczna i nar6éd
s3 jej zdaniem zbiorowos$ciami o charakterze wspolnoty, okreslonymi przez
wzglednie odrebna tozsamos¢ i odrebnos¢ kulturowych wlasciwosci. Istota
narodu jest w tym ujeciu autoteliczna kultura wyspecjalizowanych dziedzin
zycia. Do tozsamoséci narodu Kloskowska zalicza migdzy innymi poczucie ich
cigglo$ci. Wazng cechg jest to, Ze nardd jest wynikiem tworczej i odbiorczej
dzialalnosci jednostek i grup spofecznych. Uciele$nione elementy kultury
narodowej to architektura, zbiory dziet literackich itp. Powstanie i funkcjo-
nowanie kultur narodowych realizuje si¢ przez dzialanie mechanizmoéw:
tworzenia systemow symbolicznych, wyodrebniania tych systemoéw jako wia-
sciwych grupie, eksportu tych systemoéw do szerszej zbiorowosci spotecznej
(np. panstwa) i wreszcie rozszerzenia wlasnosci kultury poza granice panstw.
Swiadomo$¢ narodowa posiada réwniez pewne cechy wystepujace powszech-
nie. Jej odpowiednikiem jest z reguly wyobrazenie okreslonego terytorium,
stanowigcego wlasno$¢ danego narodu i nacechowanego pozytywnie jako
ojczyzna, ktére obejmuje wiele miejsc o szczegélnym znaczeniu symbo-
licznym. W sklad $wiadomosci narodowej wchodzi takze wiedza na temat
wspolnej przesztosci historycznej i swoistej kultury narodowej, ktéra, cho¢
znana wiekszosci czlonkéw narodu jedynie pobieznie, stanowi zazwyczaj
przedmiot ich dumy i znak rozpoznawczy w stosunkach z cztonkami innych
naroddéw. Nie ma tez $wiadomosci narodowej bez wyobrazenia wlasnego pan-
stwa. Znane sa wprawdzie przypadki narodéw bezpanstwowych (Kurdowie,
Baskowie, Polacy w okresie rozbioréw itd.), zawsze jednak w gre wchodza
wspomnienia wlasnego panstwa (chocby tylko legendarnego) i aspiracje do
utworzenia go w przyszlosci lub przynajmniej uzyskania znacznej autonomii
w obrebie panstwa wielonarodowego. Sposoby ksztaltowania si¢ narodow
byty niezwykle zréznicowane zaleznie od okolicznosci historycznych i tzw.
proces narodotwdrczy nie przebiegal wg zadnego jednolitego wzoru: inaczej
tam, gdzie jego ramami bylo panstwo, inaczej zas tam, gdzie byl pozbawiony
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oparcia w panstwie; inaczej tam, gdzie punktem wyjscia byta wspdlnota
etniczna, inaczej tam, gdzie ludzie, przybywajacy ze wszystkich stron $wiata,
tworzyli ,nowy nar6d” (USA, Kanada, Australia); inaczej tam, gdzie istnialy
od dawna wielorakie powody do wyodrebnienia, inaczej tam, gdzie kwestia
narodowa pojawila si¢ nagle jako nastepstwo zmian politycznych, przycho-
dzacych z zewnatrz i nie przygotowanych przez dotychczasowy rozwoj danej
spolecznosci (sytuacja w wielu krajach postkolonialnych).

Dodatkowg komplikacje stanowi istnienie narodéw ,,pigtrowych” (np.
Brytyjczycy, bedacy zarazem Anglikami, Walijczykami lub Szkotami) lub
podwojnej tozsamosci narodowej (francuski Quebec). Zdarzajg si¢ tez na-
rody, ktérych odrebno$¢ pozostaje dlugo niepewna (np. Austriacy) i podlega
okresowo regresom.

Jednym z istotnych wyrdznikéw narodu, jest kwestia istnienia swiado-
mosci narodowej, czyli kwestia postrzegania wlasnej zbiorowosci jako naro-
du. Przykladowo grupy etniczne spelniajace obiektywne warunki zaistnienia
narodu: wspdlna kultura, jezyk, religia, historia czy pochodzenie etniczne,
ktérych czlonkowie nie postrzegaja siebie jako nardd, nie s uznawane za
narody, np. tubylcze plemiona afrykanskie. Amerykanie majg rézne pocho-
dzenie etniczne, ale faczy ich historia i styl zycia. Chinczycy postuguja si¢
réznymi jezykami, ale taczy ich to samo pismo.

Wigkszo$¢ istniejacych narodéw tworzy niezalezne panstwa. Ich po-
wstanie wigze si¢ ze wzrostem nastrojow nacjonalistycznych w XVIII i XIX
wieku, kiedy to powstala idea, ze kazdy naréd powinien tworzy¢ niezalezne
panstwo. Wzajemne oddzialywanie pomiedzy panstwem a narodem mozna
okresli¢ dwoma terminami: narodotworcza rola panstwa — mlode panstwo
za pomocg dzialan politycznych, ekonomicznych czy oswiatowych dopro-
wadza do zjednoczenia réznych grup etnicznych w jeden zintegrowany
nar6od. Moze sie to takze odbywa¢ na drodze podbojéw terytorialnych da-
nego panstwa. Panstwotworcza rola narodu - naréd jako grupa spoteczna
dazy za pomoca okreslonych dzialan do stworzenia przez niego wlasnego
i suwerennego panstwa .

W przypadku definiowania narodu zachodzg czgsto spory termi-
nologiczne. Czasami naréd jest odrézniany od grupy etnicznej na bazie
kryterium, jakim jest liczebnos¢ populacji. Woéwczas zaklada sig, ze grupa
etniczna jest zbiorowoscig mniejszg od narodu, cho¢ to kryterium nie jest
precyzyjne. Innym kryterium jest kwestia uznania narodu jako zbiorowosci,
ktorej ,,przystuguje” posiadanie wlasnego panstwa. Zazwyczaj jednak uznanie
takie pojawia si¢, gdy dana grupa etniczna poprzez upolitycznienie zacznie
wszczynac ruch narodowy.
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Wedlug Thomasa Eriksena mozna wyrézni¢ we wspolczesnym swie-
cie tego typu grupy etniczne, ktére same uwazaja si¢ za prawdziwe narody
(Sikhowie, Palestynczycy, Kurdowie), ale na arenie miedzynarodowej czesto
nie ma pewnosci co do uznania ich jako odrebnych narodéw, ktérym przy-
stugiwalaby polityczna autonomia. Eriksen dla tego typu grup etnicznych
uzywa pojecia protonarodu, czasami uzywa sie wobec tych zbiorowosci
alternatywnie terminu nar6d bez panstwa. Mimo to, nie tatwo jest rozrézni¢
narody i grupy etniczne. Czasami wobec grup etnicznych uzywa si¢ okre-
$lenia zalazek narodu, przez co rozumie si¢ ze potencjalnie kazda grupa
etniczna w przyszlosci moze sta¢ si¢ narodem. Pojecie narodu (Volk), jako
waznej idei pojawilo si¢ dopiero w XVIII wieku za sprawg Johanna Gottfrie-
da Herdera, niemieckiego filozofa, ktéry przyczynit si¢ do rozwinigcia idei
panstwa narodowego. W tym okresie trwala rewolucja przemystowa, ktora
dala poczatek spoteczenstwu przemystowemu. Zmiany te przyczynialy sie
do wzrostu swiadomosci narodowej w Europie: industrializacji towarzyszyta
urbanizacja, a ta z kolei przyczyniala si¢ do rozpadu tradycyjnych wspélnot
wiejskich. Poniewaz miasto nie dawato mozliwosci tworzenia si¢ zbiorowosci
typu wspolnotowego, odwolywanie si¢ do narodu, jako wspdlnoty rekom-
pensowalo te strate. W spoleczenstwie przemystowym podzial stanowy byt
nie do utrzymania, co przyczynialo si¢ do zmiany poczucia tozsamosci.
Jednostki przestawaly postrzegac¢ siebie jako chlopdéw, czy arystokratéw,
a zaczely postrzegac siebie jako cztonkéw narodu. Towarzyszyta temu takze
nosna, szczegdlnie po rewolucji francuskiej idea braterstwa.

Rozwoj o$wiaty przyczynial si¢ do upowszechniania jezykéw narodo-
wych, czemu towarzyszyl rozwdj zwigzanej z danym jezykiem kultury symbo-
licznej. Laicyzacja, ktora takze oslabiata poczucie przynaleznosci tozsamosci
zwiazanej z dang religia, wyznaniem na rzecz tozsamosci ze zbiorowoscia
narodowa. procesy migracyjne wzmocnily dodatkowo przemiany spofeczne
i tworzenie panstw o charakterze wielonarodowym. Pafistwo wielonarodowe
to panstwo, w ktérym zadna z grup etnicznych nie ma znaczacej przewagi
liczebnej nad pozostalymi. Sposrdd nich mozna wyrdznic stare panstwa wie-
lonarodowe (np. Wielka Brytania, Belgia, Szwajcaria, Hiszpania) oraz mlode
panstwa narodowe z okresu kolonialnego (np. panstwa afrykanskie). W tych
pierwszych wiele réznic etnicznych juz si¢ zatarlo i czasem okresla si¢ ich
obywateli ,narodem belgijskim’ czy ,hiszpanskim’ Jednak wielu mieszkancéw
tych panstw zwraca uwage na swoje pochodzenie, czego swiadectwem sg
narastajace nastroje nacjonalistyczne i domaganie si¢ zwiekszonej autonomii
w ramach istniejacych panstw. Natomiast w krajach postkolonialnych, gdzie
granice zostaly narzucone sztucznie, a wsréd miejscowej ludnosci trudno
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mowic¢ o poczuciu odrebnosci narodowej, czgsto dochodzi do konfliktéw
i wojen domowych. W okresie migdzywojennym Polska byla typowym
przyktadem panstwa wielonarodowego.

Powracajac do wspolczesnej percepcji wielokulturowosci nalezy zwro-
ci¢ uwage na dwa istotne zalozenia polityki wielokulturowosci. Pierwsze
dotyczy uznania praw imigrantéw do utrzymania wlasnej kultury - religii,
jezyka i odtwarzania wlasnych etnicznych instytucji. W zwigzku z takim
podejsciem spolecznosci imigrantéw powinny otrzymywaé w tym zakre-
sie specjalne wsparcie panstwa ktore je przyjelo. Proces wsparcia ulatwia
bowiem skuteczne przeciwstawianie si¢ wykluczeniu spotecznemu. Dru-
gie zalozenie jest zwigzane z oczekiwaniami udzialu imigrantéw w zyciu
spoleczenstwa przyjmujacego. Zaklada si¢ wowczas iz imigranci podejma
nauke tzw. kapitalu kulturowego (znajomos¢ jezyka, kodéw kulturowych,
umiejetnosci zawodowych). Nalezy wyraznie powiedzie¢, iz skuteczna
polityka wobec imigrantéw wymaga spelnienia nie jednego z, ale obu tych
zalozen réwnoczesnie.

Tak ujmowana koncepcja wielokulturowosci lokuje ja pomiedzy
asymilacjg a integracja wprowadzajac do terminologii pojecia pluralizmu
kulturowego, inkluzji spotecznej oraz partycypacji spoleczne;.

Jeszcze do niedawna obserwowali$my dos¢ stabilng sytuacje dotycza-
ca fluktuacji imigrantéw. W wigkszosci panstw Europy liczba imigrantéw
stanowita od 2,5 do 9 %, przy czym w nowych krajach cztonkowskich
liczba ta byta nizsza niz 2,5 %. W ostatnim roku a zwlaszcza w ostatnich
miesigcach 2015 roku znaczaco zwigkszyla si¢ liczba imigrantéw przybywa-
jacych do Europy w wyniku trwajacych konfliktéw zbrojnych w Syrii, Iraku,
Afganistanie oraz pogarszajacej si¢ dramatycznie sytuacji ekonomicznej
ludnosci krajow Afryki w tym przede wszystkim Somalii i Erytrei.

Prawo wspolnotowe (Dyrektywa 2003/109/EC) nakazujgcego réwne
traktowanie dzieci, takze dzieci imigrantéw spoza Unii Europejskiej. Nie-
ktére kraje wprowadzily specjalne udogodnienia przygotowujace dzieci
do uczestnictwa w narodowym systemie edukacji (np. w Danii i Szwecji
dzieci imigrantéw w przedszkolu uczg si¢ jezyka urzedowego, w Hiszpanii
obowigzek edukacji przedszkolnej obejmuje wszystkich cudzoziemcow,
w Finlandii i Szwecji rodzice imigranci majg prawo do korzystania z ustug
ttumacza w rozmowach z nauczycielami w szkole itp).

Najwazniejsza dla pelnej integracji dzieci imigrantéw jest kwestia
nauki jezyka kraju, w ktérym zyja i z tego powodu oferuje si¢ szkotom
szerokie wsparcie w zakresie organizacji lekeji tego jezyka. W niektérych
krajach promowana jest réwniez nauka ojczystego jezyka i kultury kraju
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pochodzenia imigrantéw, gléwnie w ramach innych przedmiotow. W sa-
mych programach nauczania niemal wszedzie stosowane jest podejscie
wielokulturowe, polegajace na uwzglednianiu réznorodnosci kulturowej
oraz zachowaniu europejskiego i miedzynarodowego wymiaru ksztalcenia.

Wiele krajéw Unii Europejskiej napotyka liczne przeszkody w in-
tegracji dzieci z rodzin imigranckich w procesie ich edukacji. Najwigksze
trudnosci, z jakimi trzeba si¢ zmierzy¢, to problemy jezykowe ucznidow
(nieznajomo$¢ lub staba znajomos¢ jezyka kraju przyjmujacego), zwiazane
z tym slabe wyniki w nauce oraz ograniczenia w mozliwosci porozumienia
sie z rowiesnikami i z nauczycielami, nieznajomo$¢ przepiséw dotyczacych
obowiazku szkolnego, braki edukacyjne wynikajace z innego systemu edu-
kacyjnego w krajach pochodzenia, przeszkody kulturowe (obustronny lek
przed odmiennoscig kulturowg). Wyzwania, przed jakimi stojg placowki
o$wiatowe, to miedzy innymi niedostateczne przygotowanie nauczycieli
i szkoty do pracy z dzie¢mi z innych kultur, nieznajomo$¢ jezyka i kultury
kraju, z ktorego pochodzi uczen, trudnosci w porozumieniu si¢ z rodzica-
mi-imigrantami, problemy w opracowaniu materialéw edukacyjnych, brak
egzamindw przystosowanych dla tych uczniow.

Badanie ankietowe przeprowadzone w osrodkach doskonalenia
nauczycieli przez Pracowni¢ Wspomagania Rozwoju i Integracji Cen-
trum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej (obecnie
Osrodek Rozwoju Edukacji) w maju i czerwcu 2009 roku potwierdzilo, ze
podobnych trudnosci w pracy z uczniami cudzoziemcami do$wiadczaja
takze polscy nauczyciele. Poréwnujac sytuacje dzieci imigrantéw z sytu-
acjg dzieci i mlodziezy z krajow przyjmujacych cudzoziemcéw, mozna
zauwazy¢, ze: mniejsza liczba dzieci imigrantéw chodzi do przedszkola,
z powodu nieznajomosci lub stabej znajomosci jezyka uczniowie z rodzin
imigranckich sa umieszczani w nizszych klasach niz wynikaloby to z ich
wieku oraz poziomu rozwoju emocjonalnego lub w szkofach dla dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wigksza liczba uczniéw z rodzin
imigranckich uczeszcza do liceéw z nizszym poziomem nauczania lub do
szkol zawodowych, wieksza liczba dzieci imigrantéw odnotowuje nizsze
osiggniecia szkolne, dzieci imigrantéw dominujg wsréd ucznidéw niezda-
jacych matury, osiagniecia uczniéw imigranckich w wieku pietnastu lat
s3 gorsze niz uczniéw z krajow przyjmujacych imigrantéw. Przyklady te
dotycza réwniez uczniéw-cudzoziemcoéw uczeszczajacych do polskich
szkol. Budowanie systemowego wsparcia dla nauczycieli, ktorzy pracuja
z dzie¢mi odmiennymi kulturowo, staje si¢ wiec rowniez zadaniem dla
polskiej polityki edukacyjne;j.
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W niemal wszystkich systemach edukacyjnych dzieci cudzoziemskie,
ktérych jezykiem ojczystym jest jezyk obcy otrzymuja specjalng pomoc
w zakresie opanowania jezyka nauczania. Jedynym krajem, w ktérym nie
wprowadzono jeszcze takich rozwigzan jest Turcja. Wigkszos¢ tego typu
metod wsparcia jezykowego opracowuje si¢ z mysla o dzieciach-imigrantach,
ktére niedawno przybyly do panstwa przyjmujacego. Wsparcie jest udzie-
lane zgodnie z dwoma gléwnymi modelami i ich r6znymi kombinacjami.
Pierwszy model obejmuje bezposrednie wlaczanie uczniéw do ksztalcenia

- integracja bezposrednia uprawnione dzieci-imigranci uczgszczaja do klas
w szkotach ogdlnodostepnych, otrzymuja specjalne wsparcie w nauce jezyka
nauczania w czasie zwyktych zaje¢ szkolnych (niekiedy poprzez zapisywanie
ich do klas o rok nizszych niz wlasciwe dla wieku, by mieli czas poprawic¢ zna-
jomos¢ jezyka nauczania). Sg oni umieszczani w klasach ogélnodostepnych
z dzie¢mi natywnymi i nauczani wedlug metod i programu przygotowanych
dla wszystkich uczniéw. Srodki wsparcia jezykowego s3 wprowadzane na
zasadzie indywidualnej dla kazdego ucznia-imigranta w czasie zwyklych
zaje¢ szkolnych. Drugi model zaklada oferowanie uczniom wsparcia in-
dywidualnie lub w wydzielonych grupach w ograniczonym przedziale cza-
sowym (trwajacym od kilku tygodni do jednego lub dwoch lat szkolnych),
dzieki czemu uczniowie ci sg nauczani zgodnie z ich potrzebami. Jednakze
moga oni uczestniczy¢ w niektérych lekcjach w réwnolegtych zwyktych
klasach z wszystkimi innymi uczniami. W wiekszosci panstw stosowane
jest podejscie komplementarne, taczace elementy obu modeli. Jego celem
jest zapewnienie tym uczniom odrebnego nauczania skupiajacego si¢ naich
specjalnych potrzebach - zwlaszcza jezykowych - oraz stopniowe integro-
wanie ich z ksztalceniem gléwnego nurtu. Uczniowie imigranci sg wtedy
umieszczani w ,,klasach przejsciowych’, ,klasach wstepnych” lub ,klasach
wprowadzajacych” na okres wahajacy sie od kilku tygodni do kilku miesiecy,
ale z reguly nie dtuzszy niz jeden rok szkolny. W okreslonych przypadkach
dotaczaja oni do zwyklych klas na lekcje, w ktérych zaawansowana znajo-
mos¢ jezyka nauczania nie jest konieczna (przedmioty artystyczne, zajecia
sportowe czy jezyki obce). Czasem odbywa sie to zgodnie z okreslonymi
warunkami, takimi jak wystarczajaca liczba uczniéw-imigrantéw w szko-
le lub koniecznos¢ tworzenia okreslonych grup (na przyktad dzieci osob
ubiegajacych si¢ o azyl badz z okreslonej grupy jezykowej). Tylko w dwdch
panstwach - Niemczech i Rumunii - wsparcie jezykowe odbywa si¢ w od-
dzielnych klasach, w ktérych okres nauki trwa maksymalnie (odpowiednio)
cztery lata i jeden rok. Przyjmuje si¢ zasade, Ze wszyscy uczniowie-imigranci,
niezaleznie od statusu (np. starajacy si¢ o azyl) i narodowosci maja prawo
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do nauki swego jezyka ojczystego. Nauczanie moze dotyczy¢ wielu jezykow.
Najczesciej jednak okresla si¢ minimalny prog zapotrzebowania na dany
jezyk (np. w Finlandii 4 uczniow, w Szwecji 5 ucznidow, a w Austrii - gdzie
nauczanie to nie jest traktowane priorytetowo - 12 uczniéw). W kilku kra-
jach okreslono szczegdtowo kategorie uczniéw-imigrantéw uprawnionych
do korzystania z nauczania jezyka ojczystego.

W dziesigciu krajach wladze o§wiatowe wydaly zarzadzenia lub zalece-
nia dotyczace wyznaczania kadr pomocniczych, na poziomie szkolnym lub
na poziomie wladz samorzadowych, ktére majg wspomagac przyjmowanie
i integrowanie uczniéw-imigrantéw w szkotach. W Republice Czeskiej osoby,
ktérym udzielono azylu, a takze osoby korzystajace z dodatkowej ochrony
lub wnioskujace o przyznanie ochrony miedzynarodowej, s3 wlaczane do
kategorii uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Szkoty, do ktérych
uczeszczaja ci uczniowie, moga prosic finansujace je podmioty o zapewnienie
asystentéw nauczycieli, ktérzy pomoga im zaadaptowac si¢ w srodowisku
szkolnym i beda wspiera¢ nauczycieli w dziataniach edukacyjnych oraz
komunikowaniu si¢ z uczniami i ich rodzinami. Ponadto mozna zatrudnia¢
nauczycieli jako kadry pomocnicze dla dzieci-imigrantéw z krajéw Unii
Europejskiej. W Irlandii zatrudnia si¢ nauczycieli pomagajacych uczniom,
dla ktérych angielski nie jest pierwszym jezykiem. Nauczyciele ci sa odpo-
wiedzialni za zaspokajanie potrzeb swoich podopiecznych w zakresie jezyka
angielskiego oraz pomagaja im w spolecznej integracji w szkole. Istotng role
w promowaniu komunikacji miedzy szkola a rodzinami, a takze wlaczaniu
rodzin w zycie szkoly odgrywaja ponadto koordynatorzy facznikowi spotecz-
nosci szkolnych, ktérzy zazwyczaj pracujg z rodzinami ze srodowisk margina-
lizowanych (w tym z rodzinami imigranckimi) w szkofach funkcjonujacych
na terenach o niekorzystnej sytuacji spotecznej i edukacyjnej. We Wloszech
okolnik ministerialny z marca 2006 roku, zawierajacy wskazowki dotyczace
przyjmowania i integracji dzieci obcokrajowcéw, uwzglednia tez kwestie
korzystania z pomocy mediatoréw kulturowych i jezykowych w szkotach, do
ktdrych uczeszczaja ci uczniowie. Zapewniajg oni takze ustugi ttumaczenio-
we oraz pelnig rol¢ mediatoréw w czasie spotkan rodzicéw z nauczycielami,
zwlaszcza w przypadku wystepujacych problemow.

Dla przykladu w Portugalii na podstawie przepiséw z 2001 roku za-
trudnia si¢ mediatoréw spoleczno-kulturowych do umacniania kontaktéw
miedzy domem, szkolg a spolecznoscig. W Stowenii wszystkie poradnie
psychologiczne zatrudniajace psychologéw, nauczycieli i pracownikéw so-
cjalnych s3 0d 1999 roku odpowiedzialne za organizowanie spotkan z ucznia-
mi-imigrantami i ich rodzinami, przyjmowanie tych dzieci do spotecznosci
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szkolnej i $wiadczenie im, ich rodzinom i szkotom ustug doradczych. W Zjed-
noczonym Krolestwie (w Anglii) rzad zaleca, by szkoty opracowaty procedury
przyjmowania nowo przybylych uczniéw, ktérych jezykiem ojczystym nie
jest angielski, i zatrudnialy mentora odpowiedzialnego za przyjmowanie
wszystkich nowych uczniéw. Mentorzy to czesto przyuczajacy sie asystenci.
W Irlandii Péinocnej urzedy zajmujace sie integracja i réznorodnoscia spo-
teczng prowadza szkolenia i zapewniaja szkotom pomoc w opracowywaniu
procedur wprowadzajacych dla nowoprzybylych uczniéw, takze tych, dla
ktdérych angielski jest jezykiem dodatkowym.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej wspolczesnych szkdét w Europie
wazng role odgrywa pedagogika miedzykulturowa. Jednym z jej podstawo-
wych zadan jest koniecznos¢ ukierunkowania proceséw edukacyjnych na
problemy przyszlosci $wiata, takich jak grozba zaglady nuklearnej, katastrofy
ekologiczne, polaryzacja bogactwa i biedy, wzrost fanatyzmu i nietolerancji,
terroryzm, emigracje zarobkowe, choroby i epidemie wymusza przygoto-
wanie spoteczenstw do krytycznej analizy wspoélczesnej cywilizacji i do
dziatan majacych charakter umiejetnego i odpowiedzialnego sterowania jej
dalszym rozwojem. Wsrdd idei wychowania miedzykulturowego pojawia
sie wychowanie pelnego, bogatego duchowo cztowieka, wyksztalcenie wraz-
liwosci i kultury uczué, sympatie i empati¢ w stosunkach miedzyludzkich,
moralna dyscyplina i zdolno$¢ do samorealizacji. Integrowanie czlowieka ze
swiatem ludzkiej wspdlnoty (rozbudzanie zainteresowania innymi krajami,
narodami, likwidowanie uprzedzen i stereotypéw, dazenie do zrozumienia
i akceptacji).

Pedagogika wielokulturowa kladzie nacisk na ksztaltowanie umie-
jetnosci wspolistnienia ludzi w zgodzie z wlasng kultura. Pedagogika mie-
dzykulturowa ma charakter utylitarny, probuje zmienia¢ postawy wobec

»obcych” Jest procesem zachodzacym, gdy w kontakcie z czlowiekiem innej
kultury staramy si¢ zrozumie¢ jego specyficzny system orientacyjny — jego
wartosci, sposob myslenia i dziatania. Efektywnos$¢ procesu miedzykultu-
rowego uczenia si¢ wymaga znajomosci wlasnego systemu kultury. Na pod-
stawie do$wiadczania specyfiki innej kultury postrzegane sg i poddawane
refleksji cechy kultury wlasnej, nawyki postepowania, efekty dzialan, sym-
bole i wartosci. Do procesu migdzykulturowego uczenia si¢ dochodzi wtedy,
gdy istnieje motywacja uczenia sig, i kiedy stwarzane sg ku temu warunki
oraz odpowiednie sytuacje (obszary zachowan) takie jak proces empatii
miedzykulturowej. Empatia miedzykulturowa to umiejetnos¢ lepszego
rozumienia drugiego czlowieka w sytuacji kulturowej, kiedy staramy sie
wczué w jego stany emocjonalne, przezycia rownoczesnie zrozumiec jego

26



Wspélczesne wyzwania wielokulturowosci w perspektywie pedagogicznej

sytuacje z tej perspektywy, kiedy pragniemy rozpozna¢ w niej podobienstwa
lub istotne réznice w stosunku do wlasnej kultury.

Oczywiscie zachodzi¢ mogg réwniez réznorakie reakcje na skutek

zderzenia z odmienng kultura:

1. Ucieczka (ksenofobia) — doznawanie lgku, strachu przed obco-
$cig, nastepstwo zadnej lub stabej znajomosci jezyka, stereotypy,
uprzedzenia.

2. Dominacja - préba podporzadkowania wlasnemu systemowi
orientacyjnemu obcej kultury i obcego kulturowo partnera inte-
rakcji, zmuszanie go do przyjmowania naszych norm, wartosci
i zasad postrzegania $wiata.

3. Adaptacja - przystosowanie si¢ do obcej kultury; w ekstremalnej
formie bezgraniczne uwielbienie wszystkiego co obce, z odrzu-
ceniem wlasnego systemu orientacji.

4. Integracja - szczegdlny, cenny efekt miedzykulturowego uczenia
sie, gdyz sprowadza si¢ do transnarodowej empatii.

Wychowanie mig¢dzykulturowe, to pojecie okreslajace zaréwno edu-

kacyjne dziatania polegajace na uwrazliwianiu na problemy mniejszosci
osiedlajacych sie w krajach o wyzszym standardzie zycia niz kraj, z ktdrego
pochodzg, jak i na problemy kultur zanikajgcych. Nie mozna zatem moéwi¢
o miedzykulturowosci wylacznie w odniesieniu do spoleczenstw przyj-
mujacych emigrantéw. Edukacja wielokulturowa oraz miedzykulturowa
powinny uwzglednia¢ i propagowa¢ prawa wszystkich kultur do egzystencji
na ich wlasnych warunkach. Pedagogika miedzykulturowa ma za zadanie
nie tylko uczy¢ o tradycjach, obyczajach, historii, religii wielu krajow
$wiata. Nie tylko moéwic i szerzy¢ wiedz¢ na temat praw emigrantéw do
zachowania swojej odrebnosci w krajach osiedlenia. Zadaniem i zarazem
wyzwaniem dla pedagogiki miedzykulturowej jest propagowanie wiedzy
o innych kulturach, religiach, tradycjach, obyczajach. Tym samym, tak
pojeta edukacja ma szans¢ niwelowania uprzedzen i obaw, przeksztalcania
stereotypdw, propagowania idei tolerancji dla tego co odmienne, uwrazli-
wiania na potrzeby innych.
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Contemporary Challenges of Multiculturalism
in Educational Prospect

In the educational work of contemporary schools in Europe inter-
cultural pedagogy plays an essential role. One of its basic duties is to give
the educational activities the direction to the problems of the world’s future.
The school plays a crucial role in the process of the immigrants’ integration.
Unfortunately, many European Union countries encounter numerous ob-
stacles in integration of the immigrants’ children in the process of their ed-
ucation. The biggest problems to challenge are students’ linguistic problems
(unfamiliarity with the receiving country’s language of the or weak skills
in it), disappointing results in education and limitations in the possibility
to interact with the peers and teachers, unfamiliarity with the regulations
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concerning compulsory education, educational deficiencies as a result of
other educational system in the country of origin and other cultural barri-
ers. The article discusses the questions of immigrants’ integration, presents
current challenges for the intercultural pedagogy to face.
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Dialog miedzykulturowy a postulaty parezji

Prowadzenie dialogu we wspoélczesnym postmodernistycznym $wiecie
nasuwa szereg trudnosci epistemologicznych. Szukanie prawdy w dialogu
napotyka na wiele trudnosci spo$réd ktérych wazna role, cho¢ nie jedyna
odgrywa narzucona, szczego6lnie w Polsce ironia i prze$miewczy stosunek do
rzeczywisto$ci rodem z gombrowiczowskiego ,Tanga” ale takze dychotomicz-
ne widzenie rzeczywistosci rodem z logiki Arystotelesa. W tym kontekscie
poszukiwanie uzgodnionych, wspolnych zasad prowadzenia dialogu wymaga
szczegoOlnej uwagi.

Powyzszy tekst podejmuje problem parezji (parrhesia) a wiec méwienia
prawdy w nieograniczony, otwarty, szczery i jasny sposob, zaréwno w in-
terakcji bezposredniej miedzy osobami jak i w zyciu publicznym. Tradycja
parezji siega zrédel V wieku przed Chrystusem i jest zakorzeniona zaréwno
w tradycji greckiej (Sokrates) jak i chrzescijanskiej i judaistycznej, co sta-
nowi asumpt do poszukiwania wspolnych, rdzennych, ponad-kulturowych
zasad prowadzenia dialogu. W artykule rozwazana jest parezja w szeregu
wspolczesnych kontekstach prowadzenia dialogu jak hate speach, political
correctness, tozsamo$¢ charyzmatyczna oraz przekazu perswazyjnego. Dialog
bez przemocy Szczegélnie wazne z pedagogicznego punktu widzenia wydaje
sie zwrocenie uwagi na parezje w kontekscie znaczenia dla samej osoby
moéwigcego. Tak jak relacje miedzyludzkie moga by¢ analizowane i oceniane
w odniesieniu do stanu idealnego jakimi sg pelne mitoéci i poswiecenia oraz
odpowiedzialnoéci relacje w dobrej rodzinie, tak dialog w formule parrezji
moze by¢ standardem dla zdrowia psychicznego. Spoleczna rola parezji
znajduje takze swoja egzemplifikacje w sztuce.

Wprowadzenie
Oglad rzeczywisto$ci wspoélczesnej, i to nie tylko w Polsce jest wyraz-
nie zaznaczony przesmiewczo i ironicznie. Gombrowiczowskie gry na miny
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staly si¢ nie tylko wytrychem do rozumienia rzeczywistosci wspodlczesnej,
lekcja dystansu wobec rzeczywistoéci, Zrédlem antypatosu, sarkazmu, an-
tydydaktyzmu i podejrzliwosci. Ten wlasnie sposéb ogladu rzeczywistosci,
zaproponowany blisko 100 lat temu zastygl w obowigzkowa soczewke jego
ogladu. Schemat parodii, pastiszu, paradoksu, naglej zmiany tonu, kpiny,
liczne techniki deprymowania przeciwnika dialogu, odrzucenie autoryte-
tow, stylizacja, stosowanie technik perswazji rodem z technik manipulacji
i kreacji wizerunku, nagle coming out’y — wszystko to znane jest i wtdrnie
wzmacniane oraz konserwowane w codziennych przekazach reklamowych
czy talk-show z ktérymi widz obcuje na co dzien. Sq banatem. Mieszanie
konwencji stalo si¢ obowigzujacg konwencja. Mieszkanka masowej wy-
obrazni stala sie ironia, ironia skutecznie odgradzajaca i dystansujaca ludzi
wzgledem siebie. Ironia sprawdza sig jesli jest oszczednie dawkowana, jako
zasada staje sie zrodlem nieautentycznosci i zatraca sfere wartosci stajac sie
jedynie pustym gestem.

Dychotomicznos¢

Arystotelesowska zasada niesprzecznosci' odnoszaca si¢ do ontologii,
logiki i psychologii, uczy nas, iz zadnemu przedmiotowi nie moze jedno-
cze$nie przystugiwac i nie przystugiwac ta sama cecha (ontologia) a takze,
ze dwa sady, z ktdrych jeden przyznaje danemu przedmiotowi dana ceche,
a drugi mu jej nie przyznaje — nie moga by¢ zarazem prawdziwe (logika)
i w koncu, ze dwa przekonania, ktérym odpowiadaja dwa sady sprzeczne,
nie mogg istnie¢ w tym samym czasie w jednym umysle (psychologia)®.

W postaci dla klasycznego rachunku zdan zasada niesprzecznosci
w interpretacji metodologicznej glosi, Ze z dwoch zdan sprzecznych co
najwyzej jedno jest prawdziwe, a w interpretacji ontologicznej, ze nic nie
moze zarazem zachodzi¢ i nie zachodzi¢. Zasada sprzecznosci, glosi, ze
danemu przedmiotowi nie moze zarazem przystugiwac i nie przystugiwaé
ta sama wlasnos¢.

Mimo ze zasada sprzecznosci byta przez wigkszos¢ filozoféw uzna-
wana za oczywista, istnieli jednak tacy, ktorzy ja odrzucali. Istnieja takze

! Haslo ,, Aristotle on Non-contradiction” (w:) Standford Encyklopedia of Philosophy
http://plato.stanford.edu/entries/aristotle-noncontradiction/ (data dostepu: 20.X. 2015 r. oraz
hasto contradiction (tamze) http://plato.stanford.edu/entries/contradiction/

* Lukasiewicz J., O zasadzie sprzecznosci u Arystotelesa, PWN, Warszawa 1987, str.
10.
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tolerujace sprzecznos¢ logiki parakonsystentne’, paraikonsystentne oraz
adaptatywne’. Zdaniem Lukasiewicza’ ,, Arystoteles nie sadzi, aby trzeba
byto dowodzi¢ twierdzenia, ze zasada sprzecznosci jest ostateczna. Przyjmuje
wigc od razu dwie zasady ostateczne i niedowodliwe: zasade sprzecznosci
i zasadg, stwierdzajaca, ze zasada sprzecznosci jest ostateczna.”

Nie wchodzgc w niuanse sporu z zasadg sprzecznosci, skadinad nie-
zwykle waznych i pouczajacych, stwierdzi¢ trzeba, ze mysl, szczegdlnie
europejska, jest ufundowana na zasadzie niesprzecznosci, co prowadzi do
dychotomicznego opisu. Upraszczajac, widzimy rzeczywistos¢ jako: fadng
lub brzydka, dobrg lub z1g, jasna lub ciemng, madrag lub gtupia, wesola lub
smutna®, etc.

Szczegdlnie pelna niuanséw, dynamiczna, migoczaca sensami post-
modernistyczna rzeczywistos¢ wspolczesnego swiata, osadzona na zasadzie
niesprzecznosci i wynikajacego z jej zalozen dychotomicznego postrzegania
i opisu rzeczywistosci, staje si¢ jego wizerunkiem w najwyzszym stopniu
niewysublimowanym i czesto wewnetrznie sprzecznym. Prowadzenie dia-
logu multyplikuje jeszcze te trudnosci prowadzac do catkowitego chaosu.

Aby dostrzec jak binarnos¢ odciska si¢ na destrukeji rzeczywistosci
warto jest przywolaé warto$ciujace rozgraniczenie wprowadzone przez Samu-
ela Huntingtona w jego pamietnym ,,Zderzeniu cywilizacji”™”. W tym ujeciu
konflikt miedzy islamem a chrzescijanstwem wyrasta z podobienstwa miedzy
nimi. W moim przekonaniu, pozornego podobienstwa. Autor stwierdza:

Islam i chrzescijanistwo to dwie religie monoteistyczne, ktére, w przeci-

wienstwie do religii politeistycznych, Zle znoszq inne béstwa i stqd ich

> Jako pierwszy stworzyt ja Stanistaw Jaskowski znajdujacy si¢ pod wplywem
krytycznego myélenia Lukasiewicza: por. Bednarska K., op. Cit. S. 3-4.

* Por. Nasieniewski M. Logiki zdaniowe wyrazalne przez modalnos¢, Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2011; Bednarska K., Zarys
idei prowadzgcych do powstania logik parakonsystentnych, Cogiatum nr1/2011; Po-
czobut R., Spor o zasade niesprzecznosci. Studium z zakresu filozoficznych podstaw
logiki, Wydawnictwo TN KUL, Lublin, 2000; Pietryga A., Status zasady sprzecznosci
w Swietle logiki wspolczesnej, Aureus, Krakow, 2004; Tanaka K., Three Schools of
Paraconsistency, “Australasian Journal of Logic” (1) 2003,28-42.

> Tamze, s. 40.

¢ Ciazenie do opisu rzeczywistosci politycznej w taki dychotomiczny sposob skutkuje
miedzy innymi dwupartyjnoéciag w krajach wywodzacych sie z tradycji myslenia europejskiego
takich jak USA, Niemcy, Wielka Brytania czy Polska.

7 Huntington S. P., Zderzenie cywilizacji, Wydawnictwo ,,Muza’, Warszawa 2008, s.
53.
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Swiat jest podzielony na dwa: z jednej strony oni, z drugiej my. I jedni,
i drudzy sq uniwersalistyczni i pretendujg do wcielenia prawdziwej
wiary , do ktorej wszyscy ludzie powinni przystgpic. I jedni, i drudzy
religijnymi misjonarzami z obowigzkiem nawrécenia niewierzgcych.
Od samego poczgtku islam rozprzestrzenit si¢ przez podbéj, tak jak
- w wielu przypadkach - chrzescijaristwo. Paralelne pojecia dzihadu
i krucjaty sq bardzo podobne i odrézniajg te dwie wiary od innych
wielkich religii Swiata.

Przyjeta przez Huntingtona dwoisto$¢ religii: chrzescijanstwa i islamu
oraz traktowanie ich jako jednos$¢ w opozycji do reszty religii Swiata a wiec
znéw dwoiscie, uniemozliwia dostrzezenie réznic, wcale nie niuansowych
w ramach chrzedcijanstwa oraz przestrzeni niejednorodnego islamu a takze
tych innych wielkich religii $wiata. Uproszczenie wizerunku rzeczywistosci
zaciemnia w rzeczywisto$ci réznice oraz ujawnia pierwotny i rdzenny dla
myslenia tego wybitnego Autora przyjety aksjomat dwoistosci.

Podobne cigzeniem do dwoistego obrazu rzeczywistosci wykazali
wyborcy w trakcie ostatnich wyboréw parlamentarnych w Polsce 25.X. 2015
roku, kiedy dwie partie, ktore uzyskaly najwyzsze uznanie wyborcéw, zgro-
madzily w sumie 61.67% gloséw (PiS -37.58% i PO -24.09%) pozostawiajac
zaledwie ok. 38% do podzialu dla pozostalych szesciu startujacych partii.
Podobna tendencje mozna byto zaobserwowa¢ w ostatnich wyborach w Gre-
cji gdzie rywalizowaly 22. partie ale dominowaly dwie, podobnie dwoisty
podzial na republikanéw i demokratéw stanowi trwaly i dlugotrwaly ryt
sceny politycznej w wielu krajach o utrwalonej demokracji.

Przemoc jezyka. Mowa nienawisci. Krytyka
Wedlug Rady Europy, mowa nienawisci obejmuje ,,wszystkie formy
ekspresji, ktore rozpowszechniajg, podzegaja, wspieraja lub usprawiedliwiaja
nienawis¢ rasows, religijng, ksenofobie, antysemityzm lub inne formy niena-
widci wynikajace z nietolerancji, Iacznie z nietolerancjg wyrazona za pomoca
agresywnego nacjonalizmu i etnocentryzmu, dyskryminacjg i wrogoscia
wobec przedstawicieli mniejszosci, imigrantoéw i oséb obcego pochodzenia”
Mowa nienawisci (hate speach)® stanowi kanwe wielu debat publicz-
nych, prywatnych rozmoéw, jest obecna w mediach i w przestrzeni publicznej
jaka stanowig graffiti czy napisy na murach. Jej obecno$¢ szczegélnie ostro

¢ Por. Kowalski S., Tulli M., Zamiast procesu. Raport o mowie nienawisci,
Wydawnictwo W.A.B, Warszawa 2003; Czykwin E., Stygmat spofeczny, PWN, War-
szawa 2000, s. 250-261; Raport o homofobicznej mowie nienawisci w Polsce, KPH,
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jest prezentowana w Internecie, gdzie tzw. hajtowanie stalo si¢ powszech-
nym udziatem.

W swej istocie mowa nienawisci stala si¢ postulatem i praktyka regula-
cji wystapien spotecznych, wchodzac w konflikt miedzy dwoma uznawanymi
w krajach demokratycznych warto$ciami: wolnoscia stowa oraz dobrami
osobistymi jednostki. Ostawiony i tragiczny spdr dotyczacy publikowania
wulgarnych karykatur Mahometa w francuskim tygodniku Charlie Chebdo
w styczniu 2015 roku podzielil opini¢ publiczng i obnazyl w dramatyczny,
co wiecej tragiczny sposob spér miedzy mowa nienawisci i wolnoscia stowa.

Zdaniem przeciwnikow ,,mowy nienawisci” termin ten jest zamasko-
wanym narze¢dziem stosowanym w celu usuniecia nienawistnych opinii poza
nawias debaty publicznej. Jest wiec w tym rozumieniu czynnikiem konser-
wujacym status quo, ergo faktorem blokujacym zmiany spoteczne. Zdaniem
jedynie 16% badanych® ,, Wolnos¢ stowa gwarantuje mozliwos¢ swobodnego
wypowiadania opinii, nawet jesli te opinie sg odczuwane przez pewne osoby lub
grupy jako obraZliwe, wyszydzajgce lub krzywdzgce, podczas gdy wigkszos¢
(73%) nie podzielala tego pogladu. A wiec wiekszo$¢ przeczy przeslaniu
paruzjiiprzejawia raczej konformistyczne i akomodacyjne przekonania.

Wracajac do krytyki mowy nienawisci, innym argumentem jest po-
dzielanie przekonania iz kategoria ,,mowy nienawisci” ogranicza autentyzm
i spontanicznos¢ percepcji i wypowiedzi osobistej zaréwno konkretnych
0sob jak i zbiorowosci starajacych si¢ dostosowac do jej regul. Tak np. Jerzy
Urban czy Hugh Hefner sa dalecy od political correctnes i nie podzielaja
wskazan politycznej poprawnosci.

Jeszcze innym argumentem jest kwestionowanie nowych terminéw
wprowadzonych w miejsce tych, ktdre sg stygmatyzujace a wigc obcigzone
negatywnie. Tak np. zamiast uzywac terminéw pedat czy fagodniejszego ho-
moseksualista, wprowadza sie okreslenie gay (z angielskiego wesoty, zywy');
zamiast terminu wiegzieri — skazany; zamiast inwalida — niepetnosprawny
czy nawet sprawny inaczej; zamiast tegi, gruby, otyly, — puszysty; zamiast
Cyganie — Romowie; etc. Taka procedura jezykowa prowadzi do tworze-
nia stow, ktére z czasem beda prawdopodobnie wytraca¢ swéj neutralny

2009. Por. http://www.kph.org.pl/publikacje/homofobiczna_mowa_nienawisci.pdf
(data dostepu 26.X. 2015 r.).

° CBOS BS/74/2007 http://www.mowanienawisci.info/wp-content/upload-
$/2014/04/K_074_07.pdf (data dostepu 2.XI. 2015 r.)

1 Stownik internetowy Pond http://pl.pons.com/t%C5%82umaczenie?q=gay&l=en
pl&in=ac_en&lf=en (data dostepu 26.X. 2015 r.
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emocjonalnie czy pozytywny charakter obrastajac na nowo w negatywne
konotacje. Takie sztuczne - zdaniem krytykow — operacje na jezyku ujawniaja
swoja nienaturalno$¢, wymagaja bowiem korekty np. tytutu ksiazki Jerzego
Ficowskiego" ,,Cyganie Polscy” na ,,”’Romowie Polscy”. Podobnie istniejacy
w Warszawie Plac Inwalidéw trzeba bytoby konsekwentnie przemianowaé
na Plac Niepetnosprawnych.

Watpliwosci budzg tez zmiany nazw zawodéw w celu podkreslenia iz
sa one obsadzane przez kobiety jakkolwiek dotychczasowe ich nazwy suge-
rowaly iz s one bardziej ,,stosowne” dla obsady meskiej. W jezyku polskim
przyjely si¢ okreslenia postanka (w miejsce pani poset); dziennikarka czy
dyrektorka zamiast pani dziennikarz czy pani dyrektor; natomiast z trudem
przyjmuja sie okreslenia: ministra, profesorka, wojewodzina, sottyska, senator-
ka, i inne. Wskazuje to na fakt zywosci jezyka i nie przesadza iz te terminy,
podobnie jak bizneswoman wejda w gtéwny main stream jezyka polskiego.

Mozna w zwigzku z tym sformulowac stwierdzenie?, Ze mowa nie-
nawisci stanowi rodzaj nowomowy obcej i nienaturalnej. Jezykoznawca,
profesor Jerzy Bralczyk uwaza, Ze nie nalezy usuwac z jezyka tradycyjnych
stéw na okreslenie narodowosci, ale uzywac ich w pozytywnym kontekscie”.
Powyzsze uwagi interesujaco ilustruje okreslenie Murzyn prawie zupelnie
wyrugowane jako niepoprawne politycznie i zastapione terminem czarno-
skory, co takze moze budzi¢ kontrowersje oraz wskazywac iz poprawnos¢
polityczna w jezyku prowadzi do eliminacji czy ograniczenia stow o dlugiej
i bogatej historii ich stosowania.

W zwiazku z tym nasuwa si¢ pytanie: czy ,,mowa nienawisci” to wy-
razanie osobistych opinii, czy narzedzie jej podsycania? W tym pytaniu
zawiera si¢ kontrowersja trojakiego rodzaju: wspomniana wyzej kwestia
autentycznosci moéwiacego; kwestia uwzgledniania i miarkowania skut-
kow wypowiadanych stéw po stronie odbiorcy ,,kosztem” prawdy jaka glosi.
I wreszcie, kwestia subiektywnosci ergo niewymiernoséci oceny tego co jest,
a co nie jest obrazliwe, przeniknigte przemoca czy stygmatyzujace dla innych.

' Ksigzka ta stanowi wrecz apoteoze kultury Cyganow czynigc termin Cyganie szcze-
golnie cennym i pozytywnie warto$ciowanym.

2 Schmidt M. The Orwellian Language of Big Government, http://web.archive.
org/web/20081107114552/http://www.ntu.org/main/press_papers.php?PressID=604&org_
name=NTUF (data dostepu 2.XI. 2015 r.) http://web.archive.org/web/20081107114552/http://
www.ntu.org/main/press_papers.php?PressID=604&org_name=NTUF (data dostgpu 29.X.
2015 1.)

B Poradnia jezykowa PWN, Bralczyk J., http://sjp.pwn.pl/poradnia/haslo/;2005 (data
dostepu 29.X. 2015 r.).
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W dyskursie publicznym taka kontrowersja zaistniala ostatnio w gtosnym
sporze miedzy ks. Krzysztofem Charamsg a ks. Dariuszem Oko™.

Jeszcze inne watpliwo$ci zwiazane sg z pytaniem: czy wyrazanie kazdej,
nawet skrajnej racji jest cenne dla kondycji debaty publicznej?”. Kolejna
kwestia jest pytanie o to czy instytucje, ktérych reprezentanci wyrazaja takie
skrajne opinie powinny obligatoryjnie reagowac na nie? Czy brak reakcji
oznacza rdwnocze$nie aprobate dla takich, wyrazanych publicznie pogladéw
i ich wyrazicieli?.

Jak wida¢ ,,mowa nienawisci” jest pojeciem niezwykle nieprecyzyj-
nym i w wyniku tego bywa uzywany do krytyki oponentéw politycznych,
w sposéb instrumentalny czy nierzetelny. Istniejg takze prawne watpliwosci
dotyczace $cigania na drodze prawnej przestepstw stosowania przemocy
jezykowej szczegdlnie w globalnej sieci Internetu'® ale takze interpretacji
prawnej przekazow o charakterze (rzekomo) podzegajacych do przemocy”.

Hate speach jest zwigzana blisko z polityczna poprawnoscig (political
correctness) jest jezykowym elementem dyskursu publicznego

Powyzsze kontrowersje leza u podstaw wielu watpliwosci dlatego po-
szukiwanie w tradycji intelektualnej sprawdzonych formuf porozumiewania
sie wydaje si¢ by¢ warte rozwazenia. Takg obiecujacg formulg jest parezja.

" Charamsa K., Teologia i przemoc: Przypadek ksigdza Oko (w:) Tygodnik Powszechny
nr 40 z 4.X. 2015, s. 10-18.

> Poréwnaj opisy homoseksualnego stosunku homoseksualnego przez ks. Oko. Tamze,
s.17.

® Np. dwa skrajnie, wzajemnie zwalczajace si¢ ugrupowania Redwatch i Antifa
umieszczaly w sieci listy ,wrogéw narodu” oraz ,faszystéw”. Osoby, ktére znalazly sie na
tych listach skladaly doniesienia o popelnieniu przestepstwa do stosownych sadéw ale sprawy
byly umarzane poniewaz listy byly publikowane na terytorium USA, ktére odmoéwily pomocy
prawnej. Por. http://di.com.pl/antifa-to-redwatch-w-negatywie-42783 (data dostgpu 26.X.
2015 r.). Nie ma w Polsce przepisu prawa karnego, ktory chronilby wprost osoby narazone
na nienawis¢ z racji orientacji psychoseksualnej czy tozsamosci plciowej. Czasem uzywanie
mowy nienawisci moze wyczerpywaé znamiona przestepstwa na mocy art. 190, 212 lub 216
Kodeksu karnego.

17 Szerokim echem odbil si¢ proces w sprawie zniewazenia 18-letniego Roma w ktérym
sad w Bialymstoku postawil znak réwnosci miedzy swastyka a krzyzem celtyckim. Por. Sgd
Okregowy Bialystok. Proces w sprawie zniewazenia 18-letniego Roma zblizg si¢ ku koricowi
(w:) Gazeta wspolczesna z 23.X1. 2013 r. http://www.wspolczesna.pl/wiadomosci/bialystok/
art/5866456,sad-okregowy-bialystok-proces-w-sprawie-zniewazenia-18letniego-roma-zbli-
za-sie-ku-koncowi,id,t.html (data dostepu 26.X. 2015 r.)
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Parezja. Zrédla i definicja

Parezja albo parrezja (grec. parrhesia mappnoia [mav = wszystko +
pnois / pnua = moéwienie / mowa] znaczy dostownie «mowic¢ wszystko»)
- wolna, otwarta, szczera i jasna wypowiedz. Dotyczy aktu mowienia: jest
wyrazeniem siebie w jakim$ konkretnym zakresie. Jest wyrazem przekonania
o prawdzie lub wierze méwigcego®.

Parezja posiada glebokie zakorzenienie chrzescijanskie. Wyznanie
wiary jako najbardziej rozpowszechnione credo inaczej zwane symbolem
nicejskim' stanowi przyklad parezji®.

Takze w tradycji judaistycznej termin parezja (Parrezja Midrashic)*
pojawia si¢ jako warunek przekazu Tory. Jest ona powigzana z terminem
Ofuog (dimus, czy szerzej dimosia), ttumaczona jako Dimosia Coram Pu-
blica a wiec méwienia do ludzi w sposob otwarty i szczery. Pojecie parezji
jest szczegdlnie wazne dla zwolennikéw Open Source Judaizm (Judaizmu
Otwartego na Zrédta). Termin synonimiczny do parezja jakim jest dimus,
powraca w tekstach Mekhilta*. Tora, zostata wigc dana na dimus parrhe-
sia w magom hefker a wiec w miejscu nie nalezgcym do nikogo (pustynia,
pustkowie, midbar) nalezacym do wszystkich tak jak ogien i woda oraz nie
powodujac tym samym konfliktow miedzy plemionami zamieszkujacymi
teren Izraela.

Osadzenie dialogu parezjastycznego w tradycji greckiej, chrzescijan-
skiej i judaistycznej stanowi wartosciowe przestanie do poszukiwania zasad
prowadzenia dialogu miedzykulturowego.

Z uwagi na fakt, ze ,méwienie wszystkiego” w wolny, szczery, jasny
i otwarty sposob z natury rzeczy moze by¢ obrazajace lub raniace odbiorce,
mowi sie o negatywnej badz pozytywnej formie parezji. Ta pozytywna forma

% Por. https://pl.wikipedia.org/wiki/Parezja (data dostepu 27.X. 2015 r.)

¥ P-Th. Camelot, Creeds, w: Sacramentum Mundi. An Encyclopedia of Theology. K.
Rahner §J, C. Ernst, K. Smyth (red.), A. Darlap (red. odp.). Wyd. 5. T. 2. Londyn: Burns &
Oats, 1973, s. 37-40.

% W Koéciele katolickim i Cerkwi Prawostawnej jest spiewane lub odmawiane
w liturgii Eucharystii a w Koéciele lacinskim w niedziele i w trakcie $wiat wyzszej rangi.
Autorytet symbolu przyjmuje takze wspolnota Anglikanska a takze niektére denominacje
protestanckie.

2 Zobacz termin parrhesia https://en.wikipedia.org/wiki/Parrhesia (data dostepu
2.XL. 2015 1)

22 Mekhilta de Rebbi Yimael, the Sefaria Project. Retrieved 26 May 2015 http://www.
sefaria.org/Mekhilta.19.2?]lang=he&layout=lines&sidebarLang=all (data dostepu 2.XI. 2015

r.)
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zaktada odwage odbiorcy wobec mdéwigcego, ktory jednak powinien mie¢
Wwyzsza pozycje w poréwnaniu z odbiorca.

Parezja posiada swoja wersje czasownikowg: parestazjowac oznacza
mowic otwarcie, szczerze i jasno wlasny sad na jaki$ temat. W takim uje-
ciu parezja zaklada autentyczno$¢ i spontaniczno$¢ mowigcego oraz jego
indywidualne zaangazowanie. Jest wiec alternatywna do sztucznej retoryki.
Wspolczesnie, powiedzielibysmy do technik perswazyjnych, ktére wyko-
rzystuja komunikacje w celu wywotania zamierzonego efektu na odbiorcy
a ktore staly sie immanentna cze$cig marketingu politycznego®, propagandy,
public relations, reklamy a takze w relacjach bezposrednich — uwodzenia.
Wywieranie wplywu na ludzi, manipulacja oznaczaja lekcewazenie prawdy
na rzecz klamstwa i koncentruja uwage na efektywnosci przekazu konstru-
owanego z premedytacja.

W Polsce czesto spotykamy si¢ z okazywaniem szacunku dla skrywania

wlasnych mysli***

oraz uwaznego monitorowania formy i tresci tego co sie
moéwi z uwagi na obawe o to co inni o tym pomysla. Szczegdlnie dotyczy
to moéwienia do innych, ktérzy posiadaja wysoka spoteczng pozycje. Tak
konformistyczna kontrola pozostaje w sprzecznosci z parezjg ale jest tez
w zgodzie z wizerunkiem osoby ludzkiej w ujeciu interakcjonistéw sym-
bolicznych traktujacych podmiot (a raczej przedmiot) jako znajdujacy si¢
pod nieustajacym wptywem innych jako ,,stalych towarzyszy podrézy przez
zycie” a wiec uczestnika i gracza codziennych ulotnych spotkan?, spotkan
zdominowanych przez ludzkie proby sprostania sytuacjom zyciowym do-
konujace si¢ we wzajemnych oddziatywaniach. W takim ujeciu parezja jest
teoretyczng fikcja.

» Cialdini R. B., Wywieranie wplywu na ludzi. Teoria i praktyka, GWP,
Gdansk 2013; J. Strelau J., Psychologia. Podrecznik akademicki. podstawy psychologii,
Gdansk 2007; Rogalinski P., Jak politycy nami manipulujg?” cz. 1. Zakazane techniki
Wydawnictwo ,,Sorus” , £6dz 2012; Beck G., Zakazana retoryka. Podrecznik manipu-
lacji: Programowanie umystow niezawodng rekq manipulacji, (ttum. E. Klej), Sensus,
Gliwice 2007.

** Por. Obirek St., Parezja - ciekawe stowo http://studioopinii.pl/stanislaw-obirek-pa-
rezja-ciekawe-slowo/

(@t dostepu 2.X1. 2015 1.)

» Patrz wyniki badan odn. 9.

% Szacki J., Wstep do Czlowiek w teatrze zycia codziennego autorstwa E. Goffmana,
(przeklad H., Datner—Spiewak iP, Spiewak), Wydawnictwo KR, Warszawa 2000, s. 20.

7 Sam Erving Goffman méwil o sobie iz uprawia sociology of occasions (Goffman E.,
Interaction Ritual. Essays on Face-to-Face Behavior, Garden City, N.Y. 1967, s. L.
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Mowa parezjastyczna wyrazajaca osobiste zaangazowanie mdowcy,
znana byta z greckiej agory i stanowila fundament prowadzenia demokra-
tycznych sporéw oraz epistemologiczna droga dochodzenia do prawdy przez
niemal cale tysigclecie od V wieku przed Chrystusem do V wieku naszej ery.
Kluczowy zwrot w znaczeniu parezji dokonat si¢ w XVII wieku za sprawg ojca
filozofii nowozytnej Rene Descartesa®, z jego sceptycyzmem, odwolujacym
sie do metodologii i nieufnej w stosunku do naszych zmystéow. W jego prze-
konaniu to co stanowi substancje rzeczywistosci fizycznej stanowi odrebna
i odmienng rzeczywisto$¢ w stosunku do umystowej. Kartezjanski dualizm?®,
a za nim filozofia zachodnia, odrzucal w zwigzku z tym spontanicznos¢,
subiektywizm i autentyczno$¢ widzac prawde w obiektywnych faktach
i matematycznych modelach wyrazanych za pomoca réwnan i aksjomatéw
i eksponujacych umyst czlowieka jako wyrocznie w kwestiach dowodow
prawdy wywodzacych si¢ z bezposredniego doswiadczenia. Znaczenie toz-
samos$¢ mowiacego ulega tu ograniczeniu a wraz z rozwojem nauki proces
ten postepuje podobnie jak eksponowanie znaczenia metody*’. Méwigcy
staje si¢ coraz bardziej ,niewidzialny” a metoda staje si¢ narastajaco wazna
w dociekaniach prawdy.

Parezja stanowi mowe polityczng, demokratyczne narzedzie, wyni-
ka z wolnosci stowa, jej istota znana z greckiej agory, to dopominanie sig¢
o prawde. Demokratyczny charakter parezji wyrazatl si¢ w bezposredniosci
wyrazania, stanowiac cnotg dobrego obywatela, ktory moéwi jako rowny
wsrod, i do rownych. Prawda moéwienia, dzi§ powiedzieliby$my autentyzm,
staje si¢ warto$cig sama w sobie wysoko ceniong przez odbiorcow, takze tych,
ktorzy nie podzielaja pogladéw mowiacego™. Parezjasta, w sytuacji kiedy inni
mowic¢ nie moga a wiec w sytuacji demokracji posredniej, wypowiada sie
w ich imieniu. Parezja jest wiec takze pewnego rodzaju postawg w ktorej wy-
powiadana prawda staje si¢ wartoscig najwyzsza, wartg nawet oddania zycia.

Jednym z czesto przytaczanych przykladoéw parezji jest cytat z wypo-
wiedzi Winstona Churchilla: ,,I have nothing to offer but blood, toil, tears

# Descartes R., Rozprawa o metodzie, (ttum. Wanda Wojciechowska), PWN, Warsza-
wa 1981; Drozdowicz Z., Kartezjusz a wspétczesnosé, Wydawnictwo Naukowe, Poznan 1980.

¥ Searle J.R., : Umyst. Krétkie Wprowadzenie, Wydawnictwo Rebis, Poznan 2010.

3 Gadamer H.G., Prawda i metoda, PWN, Warszawa 2007.

3 Wielu pytanych wyborcoéw Pawta Kukiza w wyborach parlamentarnych 2015 roku,
na pytanie czy chcieliby aby zostat on premierem odpowiadato — nie. Wazniejsza byta dla
nich jego autentycznos¢, spontaniczno$¢ i uczciwos¢. (Na podstawie rozméw Autorki ze
studentami ChAT w Warszawie).
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and sweat” (,nie mam nic w zamian do zaoferowania oprécz krwi, trudu,
tez i potu”)®.

Parezja i charyzma

Wspolczesnie przywoluje si¢ pojecie, w jakims$ stopniu pokrewne
z parezja a mianowicie charyzme. Istniejg istotne réznice miedzy nimi. Cha-
ryzma jest charakterystyka indywidualng i dlatego nalezy do leksykonu
poje¢ psychologicznych® i zwigzana jest z panowaniem charyzmatycznym?*
a wiec wiaze si¢ z wladzg nad innymi jakiej parezja nie uwzglednia a nawet
odrzuca. Osoby charyzmatyczne charakteryzuje sklonnos¢ do dominacji,
ambicja, agresywno$¢, elokwencja, zdolnosci erystyczne i retoryczne, ktore
to wyrdzniki sg niepozadane w przypadku parezji, jak sklonnos¢ do domi-
nacji, agresja, ambicja czy zdolnosci retoryczne lub nie zwiazane z parezjg
jak elokwencja.

Panowanie charyzmatyczne nie jest tez forma dialogu, co raczej em-
patycznym, emocjonalnym wspolbrzmieniem moéwiacego i stuchaczy. Sita
charyzmy wynika z autentycznosci i wiary w gloszone tresci, co zbliza to
pojecie do parezji ale jej immanentny charakter zwigzany z nieréwnoscia
nadawcy i odbiorcy oraz wladzg jaka ma ten pierwszy stanowia czynniki
réznicujgce. Dialog wlasciwy dla parezji w przypadku encaunter z chary-
zmatycznym przywodca zaklada che¢ nawrécenia, umocnienia przekonan
albo przynajmniej u§wiadomienia odbiorcy punktu widzenia osobowosci
charyzmatycznej nie dajac jej mozliwosci ekspresji wlasnego stanowiska
i doznajacego wykluczenia z kregu obowiazujacego dyskursu®. Charyzma
odnosi sie zazwyczaj do anonimowego ttumu, ktory przyjmuje aksjomaty
myslenia méwcy na drodze emocjonalnej a powszechnos¢ ich podzielania
staje sie silnym pozytywnym wzmocnieniem dla kazdego ze stuchajacych.
W ten sposdb, kontekst sytuacyjny staje si¢ rodzajem silnej perswazji. Psycho-
logowie sktonni sg wskazywa¢ zaréwno na osobowosciowe znaczenie chary-
zmatycznych zdolnosci jak i ich sytuacyjne uwarunkowania. Tak czy inaczej,
spotkanie z charyzmatycznym przywodca ma zazwyczaj depersonalizujacy
dla stuchacza charakter. Nie zawsze tez charyzmatyczny przywddca czuje

2 Slowa wystapienia wygloszonego w Parlamencie Brytyjskim 13.V. 1940 roku.

¥ Strelau J., Psychologia. Podrecznik akademicki. Op. Cit.

3 Termin Maxa Webera, por. Weber M., Gospodarka i spoteczetistwo. Zarys socjologii
rozumiejgcej., PWN, Warszawa 2002, s. 181-205.

% Osoby niewierzace w trakcie homilii wygtaszanych w Polsce przez charyzmatyczna
osobowos¢ jaka stanowit Jan Pawet II, mogly czu¢ si¢ wyobcowane jesli z jakich$ powodow
nie podzielaly jego religijnego zaangazowania i gloszonych tresci.
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sie odpowiedzialny za swoich stuchaczy i naduzywa zaufania jakie zywia
do niego®. Zachowanie przywodcy charyzmatycznego stanowi tez swoista
odpowiedz na trafnie odczytane z zachowan niewerbalnych oczekiwan od-
biorcéw jest wiec filtrowane przez te oczekiwania ergo jest w jakims stopniu
sytuacyjnie koniunkturalne, co w przypadku parezji jest nie do przyjecia.

Wielu przywodcow charyzmatycznych jest wigc zwigzanych ze swoim
miejscem i czasem jak Lech Walesa, Martin Luter King czy Maksymilian
Robespierre. Charyzma, inaczej niz parezja nie ma wiec charakteru uni-
wersalnego. Wedlug Maxa Webera ulega tez spowszednieniu, zastygajac
w legalizacji, rutynizacji i biurokratyzacji”.

Parezjastowanie oznacza méwienie bezwzglednej prawdy, ktorej war-
to$¢ z uwagi na moralny autorytet mdowiacego jest niepodwazalna. Takie
ujecie nawigzuje do wspolczesnego rozumienia charyzmatycznego przy-
wodcy, ktory tak jak paryzjasta mowi w sposdb nieustraszony, nie obawiajac
sie skutkéw osobistych gloszonej przez niego prawdy. Wygtaszana prawda
jest wolna i wynika z poczucia obowigzku jej ekspresji. Odwaga staje si¢
w tym ujeciu znakiem uczciwodci i dlatego jest on gotéw przyznac si¢ do
popetnionych wtasnych btedéw a nie tylko skfonny jest wytykac je innym.
Jest wiec niewolny od samokrytycznego spojrzenia na siebie z czego wynika
inna cecha charakterystyczna: brak najmniejszej tendencji do stosowania
przemocy czy przymusu. Absencja argumentu sily nie oznacza, ze obywatelski
obowigzek mdéwienia prawdy nie zawiera w sobie krytycznego ostrza.
Przeciwnie, ostrze to skierowane jest przeciwko wiladzy. Nic tez dziwnego,
ze parezja znalazla si¢ w kregu zainteresowania Michaela Foucaulta®. W pod-
sumowaniu rozwazan nad parezja, Foucault stwierdza:

% Por. np. Adolf Hitler, Jozef Stalin, Jimi Jones czy David Koresh.

¥ Weber M., Ibidem.

% Foucault M., Archeologia wiedzy, (przeklad. A. Siemek, J. Topolski), PIW, Warszawa
1977, s. 27-44. Zainteresowany Czytelnik znajdzie tez szczegdtowe i erudycyjne omoéwienie
rozumienia paruzji w tekstach: Ryczek W., ‘Libertas discendi’. Z genealogii pojecia parezji, (w:)
Teksty Drugie nr 3/2012, s. 96-116; O krytyce teleologicznie zorientowanej historii w mysli Fo-
ucaulta por. V. Descombes To samo i inne. Czterdziesci piec lat filozofii francuskiej (1933-1978),
(przetad B. Banasiak, K. Matuszewski, Wydawnictwo Spacja, Warszawa 1997, s. 131-139; M..P.
Markowski Nietzsche, genealogia, Foucault, (w:) Nietzsche. Filozofia interpretacji, Universitas,
Krakéw 1997, s. 239-249. Zob. takze: Topolski J., Miedzy strukturalizmem a historyzmem: Mi-
chel Foucault i jego filozofia historii, (w:) tegoz Marksizm i historia, Warszawa 1977, s. 276-307;
Topolski J., Swiat mysli Michela Foucaulta: wypedzenie autora z dyskursu (narracji), (w:) tegoz
Jak sig pisze i rozumie historie. Tajemnice narracji historycznej, Oficyna Wyd. Rytm, Warszawa
1996, s. 38-58; Topolski J., Ta ,,pusta” kategoria zmiany: czlowiek i historia w koncepcji Michela
Foucaulta, w: .Nie pytajcie mnie, kim jestem... Michel Foucault dzisiaj, red. M. Kwiek, Wyd. IF
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»Podsumowujac (...) mozemy powiedzie¢, ze parezja jest rodzajem
aktywnosci mowy (verbal activity), w ktorej mowca pozostaje w szcze-
g6lnej relacji z prawda dzieki szczerosci, w pewnym zwigzku ze swoim
wlasnym zyciem dzigki niebezpieczenstwu, w pewnym okreslonym
stosunku do samego siebie i innych ludzi dzieki krytycyzmowi (samo-
krytycyzmowi albo krytycyzmowi wobec innych ludzi) i w szczegélnej
relacji z prawem moralnym dzieki wolnosci i obowiazkowi. Méwiac
bardziej precyzyjnie, parezja jest aktywnoscig mowy, w ktorej mowca
daje wyraz swemu osobistemu zwiazkowi z prawda i ryzykuje wlasnym
zyciem dlatego ze moéwienie prawdy uwaza za swoja powinno$¢ dzieki
ktérej moze udoskonala¢ innych ludzi lub im pomagac (co dotyczy
takze jego samego). W parezji méwca korzysta z wolnosci i wybiera
szczero$¢ zamiast perswazji, prawde zamiast ktamstwa lub milczenia,
ryzyko poniesienia $mierci zamiast zycia i bezpieczenstwa, krytycyzm
zamiast pochlebstwa oraz obowigzek etyczny zamiast wlasnego
interesu i moralnej apatii™.

Terapeutyczna rola parezji

Parezjastg byl Sokrates jako filozof gltoszacy prawde, byli nimi po-
szukujacy szczescia epikurejczycy. Z dzisiejszego punktu widzenia, tak jak
relacje w kochajacej sie rodzinie stanowig odniesienie do pozadanych relacji
miedzyludzkich, tak parezja stanowi¢ moze rodzaj formuly ulatwiajacej
prawidlowe, zdrowe, samorealizujgce, relacje, formule ekspresji znana z te-
rapii pourazowej i stanowigcej alternatywe do traumatycznego milczenia.
Emocjonalne méwienie prawdy, bezposrednie, szczere, ujawniajace to, co
osobie ,lezy na duszy” zawiera w sobie terapeutyczng moc. Wychodzenie
z posttraumatic stress disorder (PTSD)* i innych zaburzen funkcjonowania
wynikajacych z codziennego przezywania stresu zawiera jako fundament
oczyszczajacy role niezahamowanej parezji.

Ten watek znaczenia parezji z racji troski o siebie* i odwagi méwienia
prawdy z punktu - jakby$my to dzi§ powiedzieli — zdrowia psychicznego

UAM, Poznan 1996, s. 183-198; Chutoranski M., Miedzy intelektualistq konkretnym a parezjg.
Pytanie o nauczyciela w perspektywie teoretycznej Michaela Foucaulta,(w:) Parezja nr 1/2014
http://repozytorium.uwb.edu.pl/jspui/bitstream/11320/1782/1/2_M_Chutoranski_Miedzy_in-
telektualista_konkretny_a_parezja.pdf (data dostepu 1L.XI. 2015 r.);

% Ibidem, s. 19-20.

40 Seligman E., Rosenhan D., Psychopatologia, Zysk i s-ka, Poznan 2003; Klasyfikacja
zaburzen psychicznych i zaburzen zachowania w ICD-10. Krakéw-Warszawa: Uniwersytecie
Wydawnictwo Medyczne ,Vesalius”, 1998, s. 96-97.

1 Zawiera si¢ to szczeg6lnie w wyktadzie M. Foucaulta z 211 30 listopada 1983 roku
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- wydaje si¢ niezwykle wazny. W pourazowej terapii chodzi o méwienie
prawdy , méwienie bezposrednie i szczere, méwienie emocjonalne, bez leku,
wyrazanie tego ,,co lezy na sercu”. Problem polega na tym, ze ci, ktérzy naj-
gorzej mowia i ktorych najbardziej nie ma sie ochoty stucha¢, powinni mie¢
pierwszenstwo w méwieniu. Judith Herman** twierdzi, ze celem pourazowej
terapii jest ujecie w stowa calej dramatycznej historii tacznie z towarzysza-
cymi jej obrazami. Odtwarzanie faktow bez przywolywania towarzyszacym
im uczu¢ zasadniczo nie przynosi rezultatu terapeutycznego.

Parezja pozostaje bowiem dla praktykujgcego mowienie prawdy — jak
stwierdza Wojciech Ryczek® — skutecznym sposobem etycznego samodosko-
nalenia, zas dla jego otoczenia, moze sie stac Zrédtem krytycznego i tworcze-
go niepokoju oraz intelektualnego poruszenia w statycznych i zakrzeptych
procedurach spoteczno-kulturowego wytwarzania sensu. (...) Troska o siebie
prowadzi zatem do intensyfikacji doswiadczenia istnienia, bedgcego wynikiem
ciggtego konfrontowania egzystencji z jej radykalnym zaprzeczeniem. (...) To
wlasnie w sposobie mowienia zaznacza sig cienka i plynna granica miedzy
prawdoméwnoscig filozofa i polityka.

Jest z tym zwigzana terapeutyczna rola artysty i sztuki gdzie tworca
buduje swoja szczegolng estetyke, ktora** Nie opiera si¢ na kompozycji lecz
mowie dialektycznych obrazéw, nie wynika z formy lecz z prawdy, nie rozko-
szuje sig pigknem lecz dowodzi szczeroci, nie proponuje kontemplacji, lecz
ryzyko interwencji, nie zamieszkuje suvre (apostrof nad s) lecz przemieszcza
si¢ miedzy podmiotami. W tym tkwi istota (...) przekazywania swoich emocji
albo intuicji czy lekow.

Krzysztof Wodiczko widzi szczegdlng role artysty-parezjasty w poro-
zumieniu miedzykulturowym. ,Tradycja sztuki” - pisze Wodiczko - ,,(...)
jest préba zblizania si¢ — moze wyimaginowanego w swych utopijnych
skrotach — do obcych i podejmowania préb ich zrozumienia®. Jeszcze
w innym miejscu Artysta stwierdza: ,Nadzieja w tym, ze Laska tutacza, jako
przedmiot artystyczny moze inspirowa¢ pragnienie dzielenia bolu miedzy

4 Dutra L., Callahan K., Forman E., Mendelsohn M., Herman J., Core schemas and
suicidality in a chronically traumatized population, (In:) The Journal of Nervous and Mental
Disease. 196(1), 2008, pp.71-4.

# Ryczek W, Op. Cit. S. 99.

“ Fragment laudacji Artysta —parezjasta, wygloszonej przez Jerzego Turowskiego
na przyznaniu Krzysztofowi Wodiczce tytulu doktora honoris causa ASP w Poznaniu http://
www.signum.art.pl/images/pdf/wodiczko-laudacja.pdf (data dostepu 2.XI. 2015 r.)

* Tamze.
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obcokrajowcami a naszymi, i fagodzi¢ trudnosci ponownego oswajania si¢
z nasza wlasng obcoscig”

Parezja oznacza tez mowienie w imieniu tych, ktérych glos nie jest
dostatecznie styszalny: emigrantéw, bezdomnych, przegranych, maltretowa-
nych kobiet, bezsilnych, stabych, zmarginalizowanych, stygmatyzowanych,
wyzbytych z praw, wszystkich tych, ktérych wspotczesnym symbolem jest
Niewolnik.
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Multicultural Dialog and Parrhesia

Pursuing a dialogue in the postmodern world raises a number of
epistemological difficulties. A search for the truth in the dialogue encounters
many difficulties, among which an important role, though not the sole one,
plays irony and mocking attitude towards reality taken straight from Gom-
browicz’ “Tango’, which is strongly existent in Poland, and also dichotomous
outlook of reality basing on Aristotle’s logic. In this context, the search for
common and agreed rules of pursuing a dialogue demands special attention.

The text raises a subject of parrhesia, that is telling the truth in an
uninhibited, open, honest and bright way, both in a direct interaction be-
tween people and in public life. The tradition of parrhesia reaches V century
B.C. and is rooted in Greek tradition (Socrates) as well as in Christianity
and Judaism, which constitutes an inducement for the search of common,
essential, overcultural rules of pursuing a dialogue. In the article, perrhesia
is interpreted in a number of contemporary contexts, such as hate speech,
political correctness, charismatic identity and persuasive message, the di-
alogue without abuse. From a pedagogical point of view, it seems to be of
vital importance to consider parrhesia in the context of meaning for the
person speaking. As interpersonal relations can be analyzed and estimated
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in reference to ideal state, that is family relations basing on complete love,
commitment and responsibility, also dialogue in parrhesia formula may be
considered a standard for psychological health. The social role of parrhesia
finds its exemplification in a social role of an artist.
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Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie

O réznych perspektywach
w chrzescijanskim postrzeganiu judaizmu

Artykul przedstawia trzy sposoby postrzegania judaizmu przez chrzedcijan.
Pierwszy moze by¢ okreslony za pomocg hasta: ,,Jezus umart na krzyzu. Caly
$wiat jest chrze$cijanski” Dla tego podejscia charakterystyczna byta teologia
supercesjonizmu, Zydéw za$ traktowano jako przyklad niewiary, co skutko-
walo wrogoscig w stosunku do nich.

Drugie podejécie okreslone zostato za pomocg zdania: ,,Jezus umarl na krzyzu.
Caly $wiat jest zydowski”. Reprezentujacy je chrzescijanie uznajg zydowsko$¢

Jezusa, apostoléw i wczesnego chrzescijanstwa. Judaizm jest postrzegany
pozytywnie, ale przede wszystkim jako religia prowadzaca do Jezusa. Chrze-
$cijanstwo jest celem i domknigciem religii zydowskiej, ktora staje sie tym

samym elementem chrzescijanskiej dogmatyki.

Artykul postuluje konieczno$¢ uwzglednienia przez chrzescijan zydowskiej

wrazliwosci i akceptacji odrebnosci i odmiennosci religii zydowskiej, po-
mimo faktu uzywania tych samych $wietych ksiag i podobnej terminologii

religijnej. Poniewaz religie Zydowska i chrze$cijanska posiadaja inne definicje

mesjanizmu, Jezus nie moze by¢ mesjaszem wedtug Zydow. Chrzescijafiskie

uznanie bostwa Jezusa jest elementem, ktorego judaizm nie moze zaakcep-
towa¢, poniewaz jest to ztamanie przykazan Tory. Tylko poprzez uznanie

przez chrzescijan teologicznego prawa judaizmu do wlasnych twierdzen

chrzescijanie moga postrzega¢ go jako autonomiczng i pelnoprawna religie.
Ta opcja, polegajaca na zwrdceniu uwagi na perspektywe zydowska, moze

by¢ oddana za pomocg hasta: ,,Jezus umarl na krzyzu. Nic sie nie zmienito”.
Celem dialogu Zydowsko-chrze$cijanskiego jest wzajemna inspiracja i wspol-
ny wysilek na rzecz sprawiedliwosci spolecznej w §wiecie.

Judaizm jest religia narodu zydowskiego, w ktorej nadzwyczaj trudng
rzecza, o ile nie niemozliwg, jest, oddzielenie tego, co narodowe od tego, co
religijne. Zydzi nie prowadzg intensywnej misji wéréd nie-Zydéw starajac
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sie pozyskac¢ wyznawcow, a konwersja na judaizm nie jest fatwa, trwa latami
i wymaga od kandydata wiele wysilku i samozaparcia. Mimo to judaizm
jest religia kompletna, uwzgledniajaca w swojej refleksji teologicznej takze
nie-Zydéw. W myséli judaizmu Bég dat Izraelowi Tore, natomiast od calej
ludzkosci oczekuje zachowania tzw. siedmiu przykazan noachickich'. W ten
sposob zaréwno Izrael, jak i narody maja boski cel do zrealizowania, nie
konkurujac ze soba, ale we wzajemnej wspdlpracy tak, aby $wiat osiagnat
zamierzony przez Boga cel. Zadna religia nie rozwija si¢ w prézni. Judaizm
zmienial sie dzieki dialogowi z chrzescijanstwem odpowiadajac na pytania
podnoszone przez tg ostatnia religie, jednakze w strukturze i istocie religii
Izraela, w tym co ja konstytuuje nie ma niczego, co potrzebowaloby pod
wzgledem teologicznym chrzescijanstwa.

Chrzescijanstwo natomiast wedlug swojej istoty i struktury musi pod-
dawac¢ teologicznej refleksji temat Izraela. Jednym z podstawowych powodow
takiej sytuacji jest chociazby ten, ze Jezus z Nazaretu, posta¢ dla chrzesci-
jan najwazniejsza, byl przez cate swoje zycie pod wzgledem narodowym
i religijnym Zydem. Uczniowie Nachmana z Bractawia, czy Menachema
Schneersona wyznajg te sama (chociaz moze ona réznic si¢ w szczegoétach)
religie, co ich mistrzowie. Podobnie tez muzulmanie wyznajg t¢ samga religie,
co zatozyciel islamu. Chrzescijanie jednak nie s3 wyznawcami religii swoje-
go najwazniejszego religijnego nauczyciela. Do powstania chrzescijanistwa
i chrzescijanskiej teologii przyczynila sie raczej teologiczna refleksja na
temat losu Jezusa.

Stosunek chrzescijan do judaizmu byl w przesziosci, oraz jest obec-
nie niejednorodny. Ponizej pragne przedstawi¢ niektére elementy obecne
w chrzescijaniskiej refleksji na temat judaizmu zaréwno w przesztosci jak
i w czasach wspolczesnych oraz zglosi¢ postulaty dotyczace chrzescijanskiego
spojrzenia na relacje miedzy obiema religiami.

Owe sposoby postrzegania judaizmu przez chrzescijan zostang ujete
za pomocy trzech hasel.

Pierwsze z nich brzmi nastepujaco: Jezus umarl na krzyzu. Caly
$wiat jest chrze$cijanski.

Dla chrzescijan utozsamienie si¢ Boga z umierajacym na krzyzu Jezu-
sem jest wzieciem przez Wszechmogacego na siebie wszelkich konsekwencji
ludzkich grzechéw, a przez to wybawieniem i odkupieniem catej ludzkosci.
Swiat w myféli chrzedcijanskiej zostat juz odkupiony, jednak to odkupienie

! Zob. M. Weiner, The Divine Code. The Guide to Observing God’s Will fro Mankind,
Revealed from the Mount Sinai In the Torah of Moses, Pittsburgh 2011, s. 27.
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nie objawito sie jeszcze w pelni. Smier¢ krzyzowa Jezusa ma wiec znaczenie
uniwersalistyczne. Ewangelia $w. Marka zawiera wezwanie: ,,idac na caly
swiat gloscie ewangelie wszystkiemu stworzeniu. Kto uwierzy i ochrzczo-
ny zostanie, bedzie zbawiony, ale kto nie uwierzy, bedzie potepiony” (Mk
16,15-16). Tak radykalna alternatywa sprzyjata uproszczonej, dualistycznej
religijnej wizji §wiata: po jednej stronie Bog, Jezus, zbawienie i $wiatto, po
drugiej - diabel, ciemnos¢, grzech i zaslepienie. Augustyn z Hippony w jed-
nym ze swoich kazan napisal: ,,caly swiat jest chrzedcijanski i caly $wiat
jest bezbozny; na calym $wiecie sg bezbozni i na calym $wiecie s pobozni
i jedni drugich nie znajg™. Najdobitniejszym za$ przykladem niewiary, bo
skutkujacym odrzuceniem Jezusa byli Zydzi, do ktérych ten wpierw miat by¢
postany. Juz Nowy Testament zawiera caly szereg tekstow antyzydowskich.
Autor Ewangelii Jana wyraznie oddziela siebie i Jezusa od spofecznosci zy-
dowskiej (J 2,6.13; 6,4.49; 7,19; 8,17; 10,34; 11,55)°. Czwarta Ewangelia nazywa
Zydéw ,,synami diabla” (J 8,44). Wedtug Ewangelii Mateusza 27,25 ,,caly lud”
bierze na siebie i na swoje dzieci odpowiedzialnos$¢ za $mier¢ Jezusa, nato-
miast Mt 23,35 oskarza znawcow Prawa i faryzeuszy o odpowiedzialnos¢ za
»cala sprawiedliwg krew przelang na ziemi”. Apokalipsa méwi o ,,synagodze
szatana” (2,9), natomiast ap. Pawel w 1 Liscie do Tesaloniczan 2,15 wyraza
poglad, wedle ktérego Zydzi ,,Bogu okazali sie niewierni i wszystkim lu-
dziom przeciwni”. Teologowie chrzescijaniscy uwazali, ze Zydzi przez swoj
grzech niewiary zostali przez Boga odrzuceni, a Kosciol zastapil niewierna
Synagoge®. Tego rodzaju stanowisko okresla si¢ mianem supercesjonizmu.
Wychodzac z powyzszego punktu widzenia istnienie judaizmu bylo przez
dwa tysigclecia solg w oku wielu chrzescijan. Jak pisze filozof religii Zbi-
gniew Kazmierczak, Ojcéw Kosciota ogarnialo zdumienie, jak to sie stalo,
ze Jezus postany do Zydéw nie zostat przez nich rozpoznany jako mesjasz
i syn Bozy: ,Odrzucenie Chrystusa przez Zydéw jest przeciez odrzuceniem
najmocniejszym, najbardziej radykalnym, najbardziej antychrystusowym ze

2 Sw. Augustyn, Homilie na Ewangelie i Pierwszy List sw. Jana. Czgs¢ druga, Warszawa
1977, s. 423-424.

3 Zob. A. P. Kluczyniski, Chrzescijatiska lektura Biblii przyjazna Zydom, w: Zydzi
wschodniej Polski. Swiadectwa i interpretacje, red. B. Olech, J. Lawski, Biatystok 2013, s. 140.

4 Jest to bardzo wczesny spos6b postrzegania Zyddw przez chrzescijan. Pozycje
supercesjonistyczng zajmowat juz Justyn Meczennik, chrzescijanski apologeta z II w., autor

,Dialogu z Zydem Tryfonem”, najwiekszej apologii starozytnej skierowanej przeciwko Zydom.

Tekst dziela w ttumaczeniu polskim dostepny jest w Internecie: Justyn Meczennik, Dialog z Zy-
dem Tryfonem, dostepny w Internecie: http://jednoczmysie.pl/wp-content/uploads/2013/02/
Justyn-M%C4%99czennik-Dialog-z-Zydem-Tryfonem.pdf, dostep dnia:31.10.2015.

51



Andrzej P. Kluczytiski

7%

wszelkich mozliwych odrzucen”’. Jednym zas z konsekwentnych rozwigzan
tego ,skandalu odrzucenia” moze by¢ ,,najglosniejsze potepienie (dawnych
i wspdlczesnych) Zyddéw za ich $lepote, ktére to potepienie przez stulecia
stanowilo rdzen relacji chrzescijansko-zydowskich™. Koscioty postugiwaty
sie wobec Zydéw jezykiem nienawisci, duchowni wzywali do nienawistnych
aktéw, a wierni popetniali na Zydach najokropniejsze zbrodnie. Jak stwierdza
deklaracja ,Dabru Emet’, nazizm nie byt fenomenem chrzescijanskim, ale
bez dlugiej historii chrzescijanskiego antyjudaizmu i przemocy przeciwko
Zydom ideologia nazistowska nie mogtaby by¢ wprowadzona w zycie’. Naj-
bardziej znamiennym przyktadem konsekwencji takiego podejscia do Zydéw
jest przyklad obaw Antoniny Wyrzykowskiej, sprawiedliwej wéréd narodow
$wiata, ktéra wraz z mezem uratowata siedmiu Zydéw przed mordem z rak
ludnosci polskiej w Jedwabnem, ponoszac konsekwencje swojego wspaniate-
go czynu do konica zycia. Juz po wojnie za odmowe udzielenia partyzantom
informacji o miejscu pobytu uratowanych przez siebie Zydéw, zostata tak
dotkliwie pobita, ze nie miata kawatka ciata, ktdre by nie bylo sine®. Ta dzielna
kobieta nie byta pewna, czy nie popetnila grzechu ratujac Zydéw. Antonina
Wyrzykowska okazala si¢ lepsza od religii, ktérg wyznawata’®.
Chrzescijanie jednakze patrza na judaizm, szczegélnie w ostatnich
latach, przyjazniej, dostrzegajac wspolng — poprzez zycie Jezusa z Nazaretu
- historie zbawienia. Opcja uwzgledniajaca te wspolnote moze by¢ wyrazona
za pomocg hasta: Jezus umarl na krzyzu. Caly $wiat jest zydowski.
Zgodnie z ta perspektywa chrzescijanie dostrzegaja zydowskos¢ Jezusa,
fakt ze apostolowie i pierwsi chrzescijanie byli Zydami oraz to, ze pierwotne
chrzescijanstwo rozwijalo si¢ najpierw w zydowskim milieu. Z uwagi na fakt,
ze chrzescijanstwo, a nastepnie islam przejety wiele z zydowskich wartosci,
a nastepnie wplynely na ksztalt obecnego swiata, nie bedzie zbyt wielka prze-
sada stwierdzenie, zZe obecny $wiat wiele judaizmowi zawdzigcza. Odkrycie
zydowskich korzeni chrzescijanstwa prowadzilo do pozytywnego ogladu nie

> Z.Kazmierczak, Alter Christus. Krytyczna rekonstrukcja swiatopogladu Jana Pawta
11, Krakdw 2014, s. 213.

¢ Tamze.

7 Tekst deklaracji w ttumaczeniu na jezyk polski dostepny jest na stronach Polskiej
Rady Chrzescijan i Zydéw: Dabru emet - méwcie prawdg! Zydowskie oswiadczenie na temat
chrzescijan i chrzescijaristwa, dostepne w Internecie: http://prchiz.pl/prchizwypzydlpopup.
html, dostep dnia 31.10.2015.

8 J. T.Gross, Strach. Antysemityzm w Polsce tuz po wojnie. Historia moralnej zapasci,
Krakow 2008, s. 15-17.

®  Tamze.
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tylko starozytnego, ale i wspodlczesnego judaizmu. To wlasnie przekonanie
o wybraniu Izraela i historii jakg Izrael przeszedl z Bogiem, prowadzito
do pogladow wyrazanych przez czes¢ teologéw od czaséw starozytnych az
do wspodlczesnosci o konieczno$ci uznania za kanoniczne wylgcznie tych
ksiag Biblii Starego Testamentu, kt6re byly uznawane za $wiete przez Zydéw
(tzw. veritas hebraica)®. Odkrycie zydowskosci pierwotnego chrzescijanstwa
wiodlo niejednokrotnie do zmiany stosunku poszczegdlnych Kosciolow do
Zydéw. O zydowskich korzeniach chrze$cijanistwa traktuje deklaracja IT So-
boru Watykanskiego Nostra Aetate". Kilka wiekow wczesniej do zaprzestania
przemocy wobec Zydéw wzywal Marcin Luter w pi$mie z 1523 roku pt. ,,Daf}
Jesus Christus ein geborener Jude sei”"*. Docenienie Zydowskosci chrze-
$cijanstwa prowadzi nierzadko do fascynacji judaizmem, ale takiej, ktora
przybiera karykaturalne formy. Niektdrzy chrzescijanie przejmuja bowiem
pewne obrzedy judaizmu — mocujg mezuzy przy drzwiach, niektére parafie
organizuja schrystianizowane sedery paschalne. Jako chrzescijanie powin-
ni$my zrozumie¢, ze jest to swego rodzaju uzurpacja. Nakaz umieszczania
mezuzy czy obchodzenia sederu paschalnego jest — w rozumieniu zydow-
skim - przykazaniem danym Izraelowi, a nie nie-Zydom. Co chrzeécijanie
pomysleliby, gdyby Zydzi w ramach rozwijania dialogu miedzyreligijnego
postanowili uhonorowa¢ chrzescijan przebierajac si¢ za ich duchownych
i odprawiajac obrzed Wieczerzy Panskiej™?

O wiele powazniejsze sa teologiczne konsekwencje przyjecia powyz-
szego, ewentualnie obu powyzszych haset i perspektywy, ktéra tylko na
nich si¢ opiera. Mimo pozytywnego ogladu judaizmu, chrzescijanstwo jest
postrzegane jako kontynuacja judaizmu. Chrzescijanstwo byloby wiec celem,
do ktorego judaizm by zdgzal. Zydzi nie zostali przez Boga odrzuceni, jak
stwierdza rzymskokatolicka deklaracja Nostra Aetate. Najczesciej chrze-
$cijanie przyjmuja tez, ze wybranie Izraela trwa nadal", jednakze Izrael

10 B.S. Childs, Die Theologie der einen Bibel. Band 1. Grundstrukturen, Freiburg, Basel,
Wien 2003, s. 87-88.

' Zob. Deklaracja o stosunku Koéciota do religii niechrzescijanskich (Nostra Aetate),
dostepny w Internecie: http://prchiz.pl/prchiznostrapopup.html, dostep dnia: 31.10.2015.

12 Celem reformatora byta jednakze ewangelizacja Zydow. Pod koniec zycia, w 1543
roku, Marcin Luter napisat dzieto ,Von den Juden und ihren Liigen”, w ktérym bezwzglednie
atakowat Zydéw i wzywat do przemocy wobec nich. Zob. A.O. Arnhold, H. Lenhard, Kirche
ohne Juden: Christlicher Antisemitismus 1933-1945, Gottingen 2015, s. 8-9.

B W ten sposob zagadnienie stawia rabin L. Kuschner. Zob. L. Kushner, Duchowos¢
zydowska. Krotkie wprowadzenie dla chrzescijan, Poznan 2002, s. 96-97.

¥ Chociaz encyklika Nostra Aetate nie mowi o tym wprost.
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potrzebuje pewnego domkniecia, uzupelnienia w Jezusie. Apostol Pawet
pisat ,,Chrystus jest celem Tory” (Rz 10,4). Konsekwencja takiego stanowiska
jest np. traktowanie Biblii hebrajskiej przede wszystkim, a moze nawet wy-
tacznie jako zapowiedzi Jezusa. W ten sposdb odmawia si¢ prawomocnosci
niechrystologicznej lekturze Tory. Sama Biblia hebrajska jest za$ traktowana
jako nie tak doskonata pod wzgledem moralnym jak Nowy Testament. Nawet
w najnowszych pozycjach z dziedziny biblistyki mozna spotkac si¢ z tego
rodzaju deprecjacja Biblii®.

Druga konsekwencja przyjmowania takich zatozen jest to, ze nadal
prowadzona jest przez chrzescijan pos$réd Zydéw misja, zwlaszcza przez
tzw. Zydéw mesjaniskich. Ugrupowania Zydéw mesjaniskich sa w prostej linii
kontynuatorami dawnych chrzescijanskich organizacji misyjnych'. Biorac
pod uwage ich praktyki i teologie, sa one fenomenem chrzescijanskim, a nie
zydowskim, nawet jesli cze$¢ cztonkéw poszczegélnych kongregacji stanowia
osoby bedace pod wzgledem pochodzenia Zydami. Misja wéréd Zydow
uzasadniana jest przez nich i przez spotecznosci ewangelikalne w sposob
zadziwiajacy. Owe chrzescijaniskie ugrupowania najczedciej przyznaja, ze
Izrael pozostaje z Bogiem w przymierzu, ktore nie zostato przez Boga od-
wolane, ze pozostaje wcigz ludem wybranym. Zarazem jednak twierdzg, ze
nikt sposrdéd cztonkéw narodu zydowskiego nie moze by¢ zbawiony bez
wiary w Jezusa, jakkolwiek kuriozalnie nie brzmialby poglad, wedle ktérego
Bog nie zapewnialby mozliwosci zbawienia cztonkom spofecznosci, z ktora
zawigzal przymierze"”. Fakt, ze posrdd chrzescijan ewangelikalnych jest tak
wielu mifosnikéw Izraela, fakt, ze ewangelikalni chrzescijanie - szczegélnie
w Stanach Zjednoczonych - popierajg Panstwo Izrael pod wzgledem poli-
tycznym, nie oznacza, ze Zydzi nie s przez nich traktowani instrumentalnie
i przedmiotowo. Bywa, ze chrzescijanie chcg si¢ niejako postuzy¢ Izraelem,

5 Przyklady tego rodzaju deprecjacji Biblii hebrajskiej oraz chrzedcijanskiej lektury
Biblii, ktdra jest ,nieprzyjazna” Zydom podane sg w: A. P. Kluczynski, dz. cyt., s. 139-148.

1 Przyktadowo American Board of Missions to the Jews stalo si¢ pdzniej Chosen
People Ministries. Z tej pierwszej organizacji wywodzi si¢ réwniez zalozyciel Jews for Jesus.
Messianic Jewish Alliance of America mial niegdy$ w swojej nazwie wprost stowo ,,Christian’,
poniewaz nazywal si¢ Hebrew Christian Alliance of America. Zob. T. J. Zielinski, Protestan-
tyzm ewangelikalny. Studium specyfiki religijnej, Warszawa 2013, s. 279n.

7" Na takim stanowisku jednoznacznie stoi jeden z czotowych dziataczy ruchu David
H. Stern, ktéry nazywa zaniechanie chrze$cijariskiej misji wéréd Zydéw najgorszym aktem
antysemityzmu. Pisze on: ,bez Jeszuy nardéd zydowski, tak jak poganie, przeznaczony jest
na wieczng zagtade (...) bez Jeszuy nardd zydowski (i inne narody), pojedynczo i zbiorowo,
nie maja zadnej nadziei”. Zob. D. H. Stern, Przywracanie zZydowskiego charakteru ewangelii.
Poselstwo dla chrzescijan, Wydawnictwo Dabar, bez miejsca, bez daty, s. 76. Zob. D. H. Stern,
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w celu osiggniecia swoich partykularnych, eschatologicznych celéw*. Niekto-
rzy gotowi byliby zapewne przyczynic si¢ do eskalacji konfliktu politycznego,
aby sprowokowac Boga do eschatologicznej interwencji i powrotu Chrystusa.
Mimo, ze omawiana perspektywa wprowadza pewng zyczliwos¢ i sympatie

w kwestii postrzegania Izraela przez chrzescijan, to jednak nie pozwala ona

na wystuchanie tego, co Zydzi chcg powiedzie¢ o samych sobie. Jest to sym-
patia do Zydéw wyimaginowanych, a nie do empirycznego, rzeczywistego

Izraela. Izrael jest tu elementem chrzescijanskiej dogmatyki.

Trzecig perspektywe w chrzedcijanskim postrzeganiu judaizmu, kto-
ra chciatbym postulowa¢, mozna odda¢ za pomocg hasla: Jezus umarl na
krzyzu. Nic si¢ nie zmienitlo. W tym przypadku chodzitoby o usitowanie
zrozumienia przez chrzescijan zydowskiego postrzegania wlasnej religii
i zydowskiego postrzegania chrzescijanstwa.

Wiele os6b wyraza poglad, wedle ktérego réznica miedzy chrzesci-
janstwem a judaizmem polega na uznawaniu przez chrzescijan Jezusa za
mesjasza i nie uznawaniu go za takiego przez Zydéw. Amos Oz wielokrotnie
opowiadal nastepujacg historie:

,Gdy (Amos Oz) prosil ja (swoja babcie), by wytlumaczyta mu réz-

nice miedzy chrze$cijanami a Zydami, méwita, ze réznica jest jedna:

chrzedcijanie wierza, ze Mesjasz juz byt na Ziemi i jeszcze tu wroci,

a Zydzi - ze dopiero si¢ pojawi. I zdaniem babci pisarza, to z tego

powodu byly wszelkie przesladowania jednych przez drugich. A roz-

wigzanie jest proste: niech jedni i drudzy poczekajg. Jezeli Mesjasz
przyjdzie i powie: ,,Dzieri dobry, mito was znowu zobaczy¢”, to Zydzi

bedg musieli przeprosi¢ chrzedcijan, i tyle. Jesli za$ przyjdzie i powie:

,Dzien dobry, mito was pozna&’, to chrzescijanie przeprosza Zydow.

Do tego czasu zyjmy w pokoju”™.

Tymczasem wcale nie jest to gtéwny element réznicujacy obie religie.
Chrzescijanistwo stoi na stanowisku, wedle ktérego Jezus posiada boska
godnos¢, jest weielonym Bogiem. Podczas chrzescijanskiego nabozenstwa
modlitwy kierowane sg zaréwno bezposrednio do Boga, jak i do Jezusa jako
Boga. Tego rodzaju praktyka oraz taki poglad sa nie do zaakceptowania dla
wyznawcy wspolczesnego judaizmu, jak i bytyby nie do zaakceptowania

18 T.]. Zielinski, dz. cyt., s. 281.

¥ D. Pawtowski, Amos Oz doktorem honoris causa Uniwersytetu £ddzkiego, ,,Dziennik
L6dzki” 20 marca 2013, dostepny w Internecie: http://www.dzienniklodzki.pl/artykul/787230,a-
mos-oz-doktorem-honoris-causa-uniwersytetu-lodzkiego-zdjecia,id,t.html?cookie=1, dostep
dnia 31.10.2015.
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przez wyznawcéw judaizmu okresu drugiej Swiatyni®. Przyjecie tego po-
gladu jest sprzeciwieniem sie przykazaniom Tory. Chrystologiczny dogmat
chrzescijanski ksztaltowat sie przez diuzszy czas. W Nowym Testamencie nie
znajdujemy modlitw kierowanych do Jezusa tak, jak w obecnych liturgiach
koscielnych. Wedtug ap. Pawta Bog byt tylko jeden, Jezus byt za§ nazywany
przezen Panem.

Jesli do tego uwzglednimy fakt, ze w miare wczesnie chrzescijanie
oparli sie na nie-Zydach, a co za tym idzie odrzucili wymdg przestrzegania
przykazan Tory, to bedziemy mogli zrozumie, Ze to nie judaizm odrzucit
Jezusa i chrze$cijanstwo, ale odwrotnie - to raczej chrzescijanstwo w swoim
rozwoju doszlo do miejsca, w ktérym przekroczylo granice akceptowalnosci
przez Zydéw chrzescijafiskich praktyk i pogladéw. Chrzescijafistwo jest za-
tem — wracajac do stwierdzenia ap. Pawtla - rzeczywistym koncem judaizmu,
zaréwno czasdw starozytnych, jak i judaizmu wspoélczesnego. Jezus nie
moze by¢ mesjaszem wedlug przekonan zydowskich, poniewaz w judaizmie
mesjasz uwiarygodnia si¢ poprzez swoje czyny, takie jak zaprowadzenie
pokoju na ziemi, widzialne odkupienie tego $wiata, zjednoczenie ludzkosci
w jednym kulcie Wszechmogacego Boga?. Biorac to pod uwage, swiat nie
zostal jeszcze odkupiony. Izrael po Jezusie doznal wigkszego cierpienia niz
od poczatku swojego istnienia do jego czaséw. Mimo braku sprecyzowania
pojecia mesjasza w okresie drugiej Swigtyni, chrzeécijanie nadajac Jezusowi
ten tytul, musieli dokona¢ przeksztalcenia jego znaczenia. Tak wiec Zzydowski
masziach nie jest tozsamy z chrzescijaniskim Christos. Nasze religie sa rozne,
nawet jesli postuguja sie podobnymi pojeciami i tymi samymi $wietymi ksie-
gami. O ile dla chrze$cijan kwestia ,,indywidualnego mesjanizmu” jest rzeczg
najistotniejsza, to — jak mi si¢ wydaje — zagadnienie mesjasza jest w judaizmie
kwestig pobocznag. Chrzedcijanstwo od samego swojego poczatku uwikltane
byto w dyskusje i spory z judaizmem, tymczasem w judaizmie, w pierwszych
wiekach po zburzeniu Swiatyni chrzeécijanstwo nie odgrywato prawie zadnej
roli*’. Dopiero rozumiejac fakt odrebnosci obu religii, a nie sporu w obrebie
tego samego religijnego systemu, chrzescijanie beda w stanie spojrze¢ na
religie zydowska jako na wartosciows i autonomiczng wielkos¢.

20 Zob. 13 Zasad Wiary Majmonidesa, dostepne w Internecie: http://www.the614thcs.
com/40.658.0.0.1.0.phtml, dostep dnia: 31.10.2015.

2 A. Goldmann, Die messianische Vision im rabbinischen Judentum, w: Messias
Vorstellungen bei Juden und Christen, ed. E. Stegemann, Kohlhammer, Stuttgart 1993, s. 59-60.

2 W.Jacob, Christianity through Jewish Eyes. The Quest for Common Ground, Hebrew
Union College Press, bez miejsca 1974, s. 9-11.
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Jezeli chrzescijanie przyjmuja poglady i perspektywe oparta tylko na
pierwszym wspomnianym na poczatku artykulu stwierdzeniu, to skutkowac
ona bedzie wrogoscia w stosunku judaizmu i Zydéw. Jesli przyjmie sie tylko
pierwsze dwie perspektywy, to judaizm bedzie traktowany przedmiotowo,
a nie autonomicznie. Bedzie on wylacznie elementem sktadajacym si¢ na
chrzedcijaniska dogmatyke. Przyjecie trzeciej perspektywy pozwala dostrzec
racje judaizmu i potraktowac go jako pelnowartosciowg religie o takich
samych prawach jak chrzescijanstwo.

Abraham J. Heschel wyrazil nastepujacy poglad odnosnie do relacji
zydowsko-chrzescijanskich: ,,Nie mamy sobie nawzajem schlebia¢ ani tez
zbija¢ swoich twierdzen; celem jest wzajemna pomoc, dzielenie si¢ intu-
icjami i naukg, wspolpraca w naukowych przedsiewzigciach na najwyzszym
poziomie i — co jeszcze wazniejsze — wspolne szukanie zZrodel na pustyni,
zrédel poboznosci, skarbow ukojenia, sity madrosci i troski o czlowieka
(...) niczego nie potrzebujemy obecnie tak pilnie, jak znalezienia sposobéw
wzajemnego wspomagania si¢ w obliczu przezywanych tu i teraz przeraza-
jacych doswiadczen, poprzez odwage zawierzenia stowu Panskiemu, ktore
trwa zawsze, takze tu i teraz. Musimy wspdtpracowac we wskrzeszeniu
wrazliwosci, w przebudzaniu sumienia, aby nie wygasty iskry Boze w na-
szych duszach, aby pielegnowac otwartos¢ na ducha Psalmow, czes¢ dla stow
prorokéw i wierno$¢ zyjacemu Bogu™. Pragne zwroci¢ uwage roéwniez na
jeden z waznych aspektow wspolnej mozliwej aktywnosci, ktéra moze pro-
wadzi¢ do tego celu, o ktérym wspominal Heschel. We fragmencie Ksiegi
Jeremiasza 22,15-16 znajdua sie nastepujace stowa?*:

15. Czy ty w ogole krolujesz, ktéry wspdtzawodniczysz w cedrowych
(budowlach)? Twdj ojciec - czy on nie jadl i nie pil? Ale czynit prawo

i sprawiedliwos¢ i wtedy mial powodzenie.
16. Sadzit biedaka i nedzarza i wtedy si¢ powodzito. Czy to nie jest
poznaniem mnie - wyrocznia Pana?

W powyzszym tekscie prorok przeciwstawia sprawiedliwego kroéla Jo-
zjasza (639-609 p.n.e.), negatywnie ocenianemu krélowi Jehojakimowi (608-
598 p.n.e.). Prorok w przytoczonym wersetach méwi nie tyle, ze poznanie

» No Religion is an Island: Abraham Joshua Heschel and Interreligious Dialogue, red.
H. Kasimow, B. L. Sherwin, New York 1991, s. 22. Podaje za: A. Halkowski, Postowie tumacza,
w: A. ]. Heschel, Pariska jest ziemia. Wewnetrzny swiat Zyda w Europie Wschodniej, Krakéw
2010, s. 151.

* Por. A. P. Kluczynski, , Ksiqze Pokoju” (Iz 9,5). Obraz monarchii izraelskiej w ksie-
gach prorockich Starego Testamentu, Warszawa 2012, s. 260-269.
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Boga prowadzi do sprawiedliwosci spolecznej, ani ze sprawiedliwos¢ spo-
teczna wiedzie do wlasciwego poznania Boga, ale ze te dwie rzeczy s ze sobg
tozsame. Praktykowanie sprawiedliwosci jest rzeczywistoscig Boga. Oznacza
to, ze Bdg jest obecny rowniez w miejscu, gdzie jego imie nie jest wzywane,
ale gdzie realizuje si¢ prawos¢, sprawiedliwo$¢ i mitosé.

Mysl ta rozwinieta zostala przez rabina Abrahama Isaaca Kuka, ktory
powiedzial: ,,Nie wyrazamy zalu, kiedy sprawiedliwo$¢ spoteczna budowana
jest bez zadnej iskry czy tez wzmianki o boskosci, poniewaz wiemy, ze kazde
dazenie do sprawiedliwosci (cedek) w jakiejkolwiek formie jest w swej istocie
najjasniejszym boskim wpltywem i oddziatywaniem™.

Jest to stara zydowska prawda uznawana réwniez przez chrzescijan.
W ten sposob dziatajac wspoélnie na rzecz dobra i sprawiedliwo$ci mozemy
doswiadcza¢ Boga.
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Different Perspectives
of the Christian Perception of Judaism

The Aricle presents three Christian approaches to Judasim. The first
one can be described through the motto: “Jesus died on the cross. The entire
world is Christian.” This approach was characterised by supercessionism
where the Jews were depicted as an example of unbelief. This Christian
perception of Judaism has led to the hostility toward the Jews.

The second approach is best described by the sentence: “Jesus died
on the cross, the entire world is Jewish” Here Christians acknowledge the
Jewishness of Jesus, of the first apostles and of the early Christianity. Judaism
is perceived positively but only as a phenomenon leading to Jesus. Chris-
tianity is seen as a goal and a closure of the Jewish religion. Though many
Christians show sympathy toward Jews, Judaism is treated by them as an
element of Christian dogma not as an autonomous entity.

The article calls Christians to take into consideration Jewish sensibility
and to accept that Judaism is a separate, different religion though Christians
use the same sacred Books and similar religious terminology. Because Jew-
ish religion has a different definition of the Messiah and messianism, Jesus
cannot be the Messiah in Jewish thought. The Christian acknowledgment of
Jesus’ divinity is unacceptable according the Jewish religion. Only by giving
to Jews the theological right to their claims Christianity can perceive Judaism
as an autonomous and respectable religion. This option can be rendered by
the motto: “Jesus died on the cross, nothing has changed.”

The goal of the Jewish-Christian dialogue is the mutual inspiration
and shared endeavour for the justice and righteousness in the world.
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"They helped me, they gave me support. My teacher was there for me all
the time, for everything I needed” - Psychotherapeutic Components
in a Hoshen School for Adolescent Dropouts

The article describes the outcomes of a research examining psychothera-
peutic components in a Hoshen School for Adolescent Dropouts. In order
to describe the therapeutic processes in treating adolescent dropouts in
Hoshen School, this research integrated two central traditions in quali-
tative research: the ethnographic approach and the phenomenological
approach. The adolescents described the psychotherapeutic components
that were of greatest significance to them in their “healing” experience
and developing their "selfhood": the school setting, the main therapeutic
figure (homeroom teacher), the school staff, work done with parents and
the peer group. The research contributes towards minimizing the gap in
information about adolescents who dropped out from educational settings,
emphasizes the uniqueness of their experience and indicates a thera-
peutic-educational environment as an environment that enabled them
to initiate a change in their lives, provides theoretical conceptualization
based on empirical data, integrates the educational and therapeutic fields
and intertwines them. In the applicatory field, the research contributes
to the enrichment of knowledge regarding adolescent school dropouts
and the methods of treating them.

The phenomenon of school dropouts in Israel has been on the rise
during the past decade. Both the education and welfare systems are making
great efforts to create educational and therapeutic programs and frameworks
to help prevent this phenomenon and coalesce methods of treatment. Many
researchers claim that the existing frameworks provide only a partial solution
to the problem of adolescent school dropout
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The greater part of the research done on the phenomenon of adoles-
cent dropouts focuses on its causes and on the programs designed to treat
these adolescents'.

Too little is known of the singular experience these adolescents go
through. Most of the research done on adolescent dropouts and treatment
methods was quantitatively based and focused on only one or just a few
aspects of this phenomenon. There is hardly any qualitative research that
has interest in the adolescents’ subjective experiences, the significance they
endow their experiences with and any description of the treatment process®.

This research focuses on the experiences of adolescent dropouts and
on the caregiving staff in a unique school setting — Hoshen * (Mifneh) school
in Jerusalem. This school setting succeeds in creating a real turnabout in
the life of about 86% of all its students who, after one year of studying in its
framework, return to mainstream schools in a normative setting®.

The basic assumption in this research was that the unique therapeutic
components of Hoshen enable the adolescent dropouts to overcome negative
events and experiences in their lives, to cope with the wound to their soul, their
manner of thinking and behavior, and create a positive turnabout in their lives.

Methodology

In order to describe the therapeutic processes in treating adoles-
cent dropouts in Hoshen , this research integrated two central traditions in
qualitative research: the ethnographic approach and the phenomenological
approach. The process of gathering data for this research included a sam-
pling suited to the ethnographic approach and a sampling suited to the
phenomenological approach.

' Cohen-Navot, Alenbogen-Frankovitch & Reinfeld, Manifest and concealed dropo-
ut amongst adolescents-research report, Jerusalem: Joint Israel Brookdale Institute 2001 [in
Hebrew]

2 Lahav C, Adolescents on the Fringe of Society, the phenomenon and manners of coping.
the policy for treating youth-at-risk and disconnected youth in Israel: the target group, objectives,
principles and modes of action, Jerusalem: Ministry of Education, Culture and Sport1999. [In
Hebrew];

* Hoshen (meaning the Breastplate of the biblical High Priest) is the schools current
name. Its previous name Mifneh, appears in former professional papers.

* Rosenfeld R., What Do the Graduates Say? a survey of the graduates of the first three
graduating classes of Mifneh Jerusalem: Joint Israel. Education and Youth Department 1996.
[In Hebrew]
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The type of sampling suited to the ethnographic approach relates
to the researcher’s physical presence during a three-year period at Hoshen
and the gathering of data via participant observation. Observations were
carried out on the same two classes for the duration of the school year and
focused on the content and nature of the interactions between the various
staff members and the students. Observations were also carried out on the
interaction between the staff members themselves in the teachers room, at
staff meetings and at evaluation meetings where students were discussed.
Additional observations were made at various events held both inside and
outside the school (such as parties, field trips, parent-teacher meetings, etc.)

The type of sampling suited to the phenomenological tradition relates
to the adolescents and staff that were sampled in the participant observation
and included six adolescents ages 16-19 who completed Hoshen and were
mainstreamed in normative school settings. In addition, eight staff members
holding various positions were sampled: two homeroom teachers, the school
principal, the counseling psychologist, the home-economics teacher, the
drawing teacher, a volunteer doing his year of national service and a female
soldier teacher who also served as a homeroom teacher. The data analysis
was done according to the phenomenological tradition.”

Findings and Discussion
The research findings indicate the psychotherapeutic components
within this school framework that enabled the change and the transformation
that occurred in those adolescents.
The change that took place in the adolescents is described as a transi-
tion from a dominant experience of “otherness” to a dominant experience of
“selthood”. They emphasize the unique components as enabling this move-
ment from one end of the spectrum (“otherness”) to the other end (“self-
hood”): The school framework, the main therapeutic figure who escorted
them throughout the year, the school staff, work done with parents and the
significance of the peer group .
I would like to start the description of the findings with the experience
of “otherness”
The experience of “otherness “and the phenomenon of dropping-out
as a “launching pad”

> Silverman D., Doing Qualitative Research. 3rd Edition. London: Sage Publications
2001.
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Apparently, the experience of “otherness” which adolescent dropouts
carry within them is contrary to the normative experience of other adoles-
cent boys and girls. At a time when adolescents seek confirmation of their
selthood through the reflection of their image in the eyes of others (parents,
friends, teachers) who perceive their developmental needs and through
the experience of being students, which increases the value of their self,
dropout adolescents go through an opposite experience and the experience
of “otherness” is reinforced and consolidated within them. The experience
of “otherness” is described by adolescent dropouts as the experience of
being a reject, a stranger, not belonging both in terms of their place in the
normative system (they do not honor boundaries, positions and rules) and
their being injured, damaged, handicapped who are “secreted” away to live
on the streets, without any supporting framework.

The following description by one of the adolescent dropouts empha-
sizes the experience of “otherness™: “for since first grade I didn’t learn and was
transferred from one school to another all the time. I have dropped out of school..I had
some bad spells with drugs. I never learned. I was always kicked out of school. moving
from one school to the next. there were those who said I was a disturbed kid. others
said I had no ability to concentrate. Everyone explained it as he wishes” (Hadar)

As we can see, Hadar like most of the dropouts describes himself as
someone who never was a learner. In fact his being truant began in the first
grade soon after entering the school system. He was kicked out, expelled,
transferred from framework to framework and no one suspected that this
ten years old boy was drug addict. He notes with pain that the professionals
who treated him failed to see him as a whole entity and relinquished the
possibility of understanding in depth his inability to concentrate and the
complexity of his emotional and social learning conditions, of wandering and
drifting, is well assimilated. He begins to roam the streets, placing himself in
even greater danger of further deterioration, until finally he reaches Hoshen
school. The experience of being sent away as described by Hadar and other
adolescents incorporate feelings of helplessness, negation and rejection.

The theoretical literature dealing with adolescent dropouts presents
a point of view that focuses on what is lacking and on the dysfunctionality®
of these adolescents’ behavior or personality and ignores the complex reality

¢ Coleman J., Key Data on Adolescence. Trust for the Study of Adolescence. Brighton:
Sussex 1997a.
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in which they live and their strengths and vitality’. However, this research
indicates that through their behavior the adolescent dropouts were screaming
for help. Their unheard voice was a voice trying to battle their falling into
the “abyss”, their term for entry into life on the streets. Their unseen gaze
sought out rescuing eyes. The findings confirm that together with the passive
behavior and sense of helplessness, dropping out from an environment not
suited to their needs was also a means of expressing a feeling of strength and
hope that served as their “launching pad” ® towards a change in their life.

Professional literature defines the phenomenon of dropouts and ad-
olescents severance from normative framework as “anti-social behavior”,
that is, behavior that consists of harming others and includes all forms of
delinquency. Winnicott’ developed unique perceptions in regard to juvenile
delinquency to explain behavior that harming others. He chose to relate to
delinquent behavior as an anti-social behavior or “tendency” through which
the adolescent boy or girl calls for help from their surroundings. Winnicott
held that such behavior is a “sign of hope”. Another important point is that
the motive for anti-social behavior is not related to failure but rather to “loss”
In his opinion, a change that occurred in an adolescents environment who,
till then had led a rather good life altered the course and things no longer
ran smoothly. The boy or girl experiences “deprivation” that is, a certain
hindrance resulting from environmental failure. Deprived boys or girls
hope to find a strong, loving trustworthy person with whom they can once
again experience the moment of loss and the suffering they underwent and
to return to the period that is prior to the loss.

Its seems that the adolescent who come to Hoshen are those who had
experienced “deprivation’, yet there is within them the kernel of a benevolent
experience that enables them to take action and to try another framework
offered them.

An illustration of this can be found in many of the student's descrip-
tions. One of which is Michaels:”In Shorashim school I would constantly
walk out of class. I disturbed the others. I started to enjoy being away from

7 Rutter M., Giller H., & Hagell A., Antisocial behavior by young people. Cambridge:
University Press 1998.

8 Rosenfeld Y.M., Towards a different kind of doing, a lecture given at a conference
on the subject: The Contribution of People living in Poverty to the Knowledge about Poverty,
a Challenge to Policy, Research and Practice. Ben-Gurion University. November 2003. [In
Hebrew]

° Winnicott D.W., Deprivation and Delinquency. London: Tavistock Publications
1984.
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school. I have discipline problems so I was told that here in Hoshen they
will deal with my problems. So I said: okay and I met the school counselor
and I agreed to be there”.

Apparently, Michaels disruptive behavior in class was a call for help
and the voice of distress . After he had agreed to be helped, he was able to
successfully finish his studies in Hoshen and to continue his studies in one
of the local high schools.

We can see in this example, and many others, that Hoshen ‘s response
to the dropout's sense of power enables them to decide to study in this school.

The adolescents describe the psychotherapeutic components that were
of greatest significance to them in their “healing” experience and developing
their “selthood”: the school setting, the main therapeutic figure (homeroom
teacher), the school staff, work done with parents and the peer group.

The school setting

The adolescents perceive the school setting as a “facilitating environ-
ment”™. This refers to a framework in which different staff members are de-
scribed as being present consistently, trustingly and constantly, a framework
that adapts itself to the adolescents’ needs and their learning abilities. Just as
the Winnicotian “good enough mother” familiarizes herself with her infant
and is preoccupied in caring for it, so the various staff members familiarize
themselves with the adolescents and preoccupy themselves in caring for them.

An illustration of the nature of this preoccupation can be found in the
description by Sofia:” There they give you more personal attention "There you
get personal attention from the teachers, even from the school principal. Let's
say, what is a principal in other schools? It means you ' re not allowed to enter
her office and first you have to go to the teacher to make an appointment
with the principal. At Hoshen the attitude is much more caring. I mean, they
really care about you. It's not just about school: okay, you've come to learn,
comon, sit down, learn, go home. Because of the ties that exist there, they
get closer, the ties get stronger, so they can also continue” [ a brief silence].

Sofia describes close ties, sustaining and warm that provides her with
an experience of consistency and continuity. This is in contrast to the expe-
rience of disruption in her life.

The Hoshen school is described as an environment that successfully
contains the anxiety, frustrations and aggression of the adolescents. The

1 Winnicot D.W.,, Playing and reality. London: Tavistock Publications and the Institute
of Psychoanalysis 1971.
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adolescents and their care-giving staff describe daily situations of holding,
as expressed in the ability to survive the aggression and to calm down the
adolescent at the appropriate moment, sometimes a moment before a de-
structive outbreak.

A moving testimony to this can be found in Sigal's words: “It isn 't
a school. It 's something else! It's as if they absorbed people that had a hard
time and you can 't explain it. They try to give them back their self-confidence
and capabilities. In other schools it 's not like that. It s all about learning, stu-
dies. There it's different. They don 't look at the academic aspect. look..every
student who comes to Hoshen suddenly receives attention so it really helps the
student, because there is someone guiding you, someone who is at your side
and doesn 't let you fall. He always supports you, no matter where you're at.
At every step, whether it's the right step or not, they will always support you
and help you to understand and overcome the situation”.

For Sigal and for many other adolescents in this framework, school
is experienced as a rescue from the threatening cruel world outside and life
on the edge of an abyss. This framework

throws them a “lifeline” that ties them securely and “ doesn 't let you
[them] fall” .

One of the strands of this lifesaving cord is the adolescents special
relationship with the homeroom teacher who is most significant in the
healing process.

The main therapeutic figure
The adolescents sketch a close, loving and trusting relationship with
the main caregiver-educator. This relationship is described in precise detail,
focusing upon the daily, ongoing contact of the caregiver-educator with the
adolescent. All the descriptions emphasize the immense devotion of all the
caregivers-educators to the adolescents, often expressed through seemingly
“simple” things done in the course of everyday life and learning environment.
Examples of the caregiver’s devotion are countless and describe his ability
to place his own needs aside and be attuned to the needs of the other and
respond to that. This is the ability to perceive, feel and identify with each
adolescent and respond to his need to be seen, felt, loved, wanted, appreciated
and important to someone.
The therapeutic process takes place in school thanks to a transference
relationship in which the adolescents experience the caregiver’s presence as
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that of “ a good-enough mother™, in Winnicott’s terms and as the presence
of a selfobject, according to Kohut. One outstanding example of this is the
relationship is described by Sigal: “ She was a marvelous teacher. We'd go
together after school to buy clothes. I never dreamed that I would ever go with
my homeroom teacher to buy clothes. We did travel together. Whenever I'd
arrive, I'D hug her and kiss her as she were one of the students in classroom.
She was always with me, always trying to talk to me and understand what was
going on with me and she was always very protective of me..”.

Sigal is describing a close and intimate relationship between her ho-
meroom teacher and herself. Further on she becomes very excited trying
to put into words what she meant for her:”I will always remember her. Yes
she was like my big sister, someone who was always with me, always laughing.
She'd laugh and talk like she was one of us. She enjoyed the same things we
enjoy and get excited with us”

This homeroom teacher talks, laughs, gets excited, enjoys things just
like them and with them. She creates a close partnership, providing them
with a relationship that is human, loving’ appreciative and respectful. She is
more than a friend, a sister, a devoted mother.

Sigal experience her as she was simply like them but not really.

In her experience and that of other adolescent dropouts, there is no
doubt that the ties with the main home room teacher are their deepest, clos-
est and most meaningful ties. The other ties with other staff members are
also characterized by closeness but apparently these fulfill other functions
for them.

The school staff

The adolescents attending Hoshen underwent painful experiences
and lived in an environment that did not benefit them, an environment that
seared wounds in their soul and their behavior®. Thus, while nursing hard
teelings towards adults and professionals in educational and therapeutic
frameworks, at Hoshen they are confronted with a protective environment
that enables them to experience a variety of interactions and meetings, both

" Winnicott D. W., Holding and interpretation: Fragment of an analysis. London:
Hogarth Press 1986.

2 Kohut H., (1981). Introspection, empathy and semicircle of mental health. In: P.
Orenstein (Eds).The Search for the Self, . New York: International Universities Press. Vol. 4,
1991, (pp.537-568).

B Cohen'Y,, Treating aggressive children through residential treatment. In: C. Chiland
and G .Young (Eds.).Children and Violence. New Jersey: Jason Arronson Inc 1994, pp.91-105.
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initiated and random, with benefiting figures. The fact that all the staff mem-
bers are present at the school every day, the opportunity of seeing them in
a variety of situations and interactions, enables the adolescents to choose with
whom, when and how they wish to be helped by one of the staff members.
These multiple opportunities to meet with a variety of beneficial presences
provide the adolescents with relaxation, relief, emotional expression and
experiencing life in a” holding environment™* .

In illustration, we observe the youngster who leaves the classroom,
slamming the door behind him and hissing a curse at his homeroom teacher.
As he is walking down the corridor, he meets the assistant principle. From
observation from a distance, the boy looks agitated. His hands flail out
aimlessly, he looks shamefaced and furious and his voice is loud. She looks
at him with a serious face and points towards the teacher's room. A short
time later, they are observed sitting together closely in the teacher's room,
facing one another and talking (field diary).

The ability of the adolescents to be helped by different staff members
and the knowledge of the homeroom teacher (or any other staff member)
that the adolescents have other significant figures to whom they can turn,
brings relief to the emotional strains of the daily work at school. Moreover,
dispersing the adolescents’ feelings of frustration, aggression and despair
amongst the various staff members lets the homeroom teacher, who is usually
at the front line of attack, take “time out” to relax and continue onP.

The capability of the staff to withstand the adolescents’ arrows of dis-
tress is facilitated by the ability of the homeroom teacher or any other staff
person to present at staff meetings the “target board” and “arrows” shot at
him and be helped by his colleagues’ understanding and experience.

The staff meetings, weekly sessions and homeroom teacher meetings
are perceived by the staff members as a “family dinner”, where the daily anger,
frustrations and jealousy encounter closeness and intimacy between people
who experience a sense of belonging and joint mission. An example of this
can be seen in an episode taken from a staff meeting in which one of the
homeroom teacher describes her feelings about one of the boys in her class
in the following terms:”unbearable”, “cruel’, “abusive”, “I can't stand him
anymore”. Angrily, she addresses the assistant principle and says: “I want you
to decide: it's either him or me in the classroom”. In the interview with her,

" Winnicott D. W., Through Pediatrics’ to Psychoanalysis. London: Hogarth Press 1982.
5 Cohen Y., Psychoanalytic considerations on indications for residential treatment.
"Journal of the American Academy of Psychoanalysis", 1998, 26, 369-388.
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she emphasizes the other staff members support of her when they expressed
similar emotions that this boy aroused in them. Being present at this meeting,
I documented long moments of silence amongst the staff, broken only by the
homeroom teacher who almost in a whisper, expressed her understanding
of the situation: “Hearing all that he's been through, his childhood, the
abandonment, the abuse. I can understand that he is doing to me what was
done to him. What do I expect ? Why should he trust me?. Finally, these
insights led to a significant and beneficial relationship with that particular
boy. Deutsch & Mirsky (1987)" emphasized that the therapist can respond
to the needs of his patients (the adolescents) and serve as a “holding envi-
ronment” for them, only when he can bring his experiences before the other
staff members and work them through with personal and group counseling.
Undoubtedly, the staft's sense of “togetherness” for adolescents with such
devotion “to take their crap” and become for them “a good enough facilitating
environment”. Another important component in the rehabilitation process
of the adolescent's is the ability of the staff to work with their parents.

Work done with parents

Staff members must often cope with parents who come from difficult
backgrounds, who try to undermine the staft’s work and pose numerous
hardships to their son or daughter. The path to building trust in the staft
and the school is strewn with pitfalls. The staft’s perception of the parent as
a person who has absorbed many arrows of distress often helps to initiate
a change services in the community”. The adolescents also understand the
importance of involving their parents in the therapeutic process taking place
at school. Thus, in one of the interviews, a young girl talks about her friend
who failed and points an accusing finger at her parents: “She couldn 't make
it because she didn 't get any support from her family. when she brought home
good grades they didn 't appreciate it. Her parents didn 't help her and it crushes
you once again”. She then goes on to tell how the homeroom teacher and
other staff members tried to enlist this girl's family, but to no avail: Tal [the
homeroom teacher] tried to help her, everyone talked to her, to her mother and
father. She went to her house to talk with the parents but they didn 't cooperate”.

¢ Deutsch, C. & Mirsky, J. Patient-therapist relations in the therapeutic communi-
ty:Extra-session encounters, transference and countertransference. "International Journal of
Therapeutic Communities”, 1987, 8(4), 303-313.

7 Cohen Y., The golden fantasy and counter transference in residential treatment of
the abused child. The Psychoanalytic study of the child,1988, 43, 337-350.
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The scientific literature indicates, as put so clearly by this young girl,
that the lack of support from the adolescent's family is one of the leading
causes of double dropout:® dropping out both from school and from an
alternative framework.

The peer group

Winnicott ¥ claimed that the peer group serves as a transitional
object for the adolescent to which is transferred the dependence from
the mother (the parents). Additionally, many studies have shown that the
attachment to a peer group provides the adolescent with something to rely
on, a source of emotional support, a sense of security and belonging.* The
findings emphasize that the adolescents do not describe their peer groups
prior to their coming to Hoshen. At the very age when close friendships and
belonging to a peer group are so crucial?, the adolescent dropouts expe-
rience isolation and social loneliness. The school enabled these adolescents
to have a normative experience of belonging to a peer group equal to them
that is just like them. They emphasize the fact that they belong to “cliques”,
classmates who study with them and serves as a basis for comparison and
provides them with portrait of their self, a mirror image, so to speak. In
illustration, here is one of the descriptions that relate to the self: who am
I and what am I in comparison to others: “You see, before Hoshen I hardly
had friends.. but there I had some good friends. One of them is Ron. But, you
know, he didn 't take hold of himself. I'll give you an example about him and
me. I took hold of myself. I went to study someplace else. I could 've stopped
studying, but no! I saw how I was changing and I went to study at another
school to see if I 'm really up to it”. The various staff members are described
as those who helped nurture the relationships in the peer group and the
feeling that this group endowed its members with confidence, emotional
support and a sense of identity and belonging. This is how Sigal describes

¥ Janosz, M., LeBlance M., Boulerice B.,& Tremblay R. E. Predicting different types
of school dropouts: A typology approach with two longitudinal samples. Journal of Educational
Psychology, 2000, 92, 171-190

¥ Winnicott D. W., Collected papers: Through pediatrics to psycho-analysis. London:
Tavistock Publications 1958.

% Frankel K. A., Girls perceptions of peer relationship support and stress. Journal of
Early Adolescence, 1990,10, 69-88.

2 Hopking N., Peer group processes and adolescent health-related behavior: More
then “peer group pressure” 2. Journal of Community and Applied Social Psychology, 1994,4,
329-345.
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the experience: “ For Tal (homeroom teacher) it was very important that we
will be together. So, at first it was kind of hard, but later we understood, the
whole class, we stayed together. We helped each other, even during recess we
did sit together and work on our exercises”.

The ability to help others does not end with academic assistance. One
of the students, Sophia, describes herself as a leader, a savior, one whom
others see as a kind of social worker, sensitive and attentive to others:”If
anything is needed, then it's Sophia, and if someone needs help, it's Sophia,
and if about talking to someone who's having a hard time, it's Sophia”.

The significance of the peer group in the adolescents’ eyes illustrate
how being in a stable, consistent and reliable framework that provides pro-
tection, security and clear boundaries enables the adolescents to be helped
by one another, give advice, show empathy for the other’s pain and discover
that to be another is a legitimate human experience shared by all members
of the group.

The experience of “selthood”

The experience of selthood is the experience of establishing one's
competent self which grows from the encounter with other person who
takes responsibility for the individual and facilitates the establishment of
his selthood?*.

This research found the Hoshen school to be an environment which
takes responsibility for dropout adolescents whose sense of “otherness” was
dominant in their lives.

The experience of selthood is expressed through the transformation
that occurs in the adolescent's sense of self, in building meaningful rela-
tionships with others and moving away from marginality.

The change in the sense of the self is described along three intertwined
axes: ownership of the self, discovery of one's capabilities and skills and
coming to terms with and acceptance of ones self. In the adolescents stories
relating their dropout experiences, what is especially notable is their sense of
helplessness in confronting the decision to expel them from the school they
were attending. When they describe the change they have undergone, they
look appreciatively upon their ability to have taken control, to have chosen
an alternative framework and to become integrated.

2 Kulka R., Between tragicness and compassion, Sichot. 2004, 18(3), 221-240. [In
Hebrew]
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The process of integration is described in different stages: from the
initial decision to study at the school and up to the full integration into the
school. Hadar’s story illustrates the significance of the choice of becoming
a student. He constructs his life story from the transformation from being
cut oft from school studies, lapsing into drugs and disconnecting from reality
to getting a grip on reality and attempting to gain control, while utilizing the
safety cord of Hoshen school. The decision to take control of his life always
came at the last moment. At the start of the second school year, for exam-
ple, he was caught using hard drugs and was therefore placed on detention,
during which time he made important decisions about his life: “There I sat,
reviewing my situation, seeing how far down I've come and where I could end
up, and I thought hard and long about it all and told myself: this is not what
I'want. So I decided that’s enough I don’t want this, I want to rehabilitate myself.
It was my decision”. This is the self in formation: he is the owner of his own
decisions and desires. As part of the decision-making process, he describes
how he observed the other adolescents around him. This observation helped
him decide that he wanted to rehabilitate himself. Just before the decision is
taken to expel him from school, he asks the school s assistant principal one
more chance to prove himself, and she agreed. The ties with a benevolent
other person such as the assistant principal who believes in him paves the
way for him to take responsibility over himself and the healing process he
has undergone.

The adolescent's discovery of their abilities and skills is always exciting
and overwhelming. This experience is very much felt in Sigal's description:
I'd shown them what I'm capable of. I also showed myself, my parents and
my teachers what I'm capable of, suddenly I begin getting evaluations that
I'm a good student. So suddenly you discover a good side in you. Up to six
months ago everyone said to me that I'm nothing. Suddenly I discover that
I have a lot. I simply discovered myself and how much I can do, how much
other people can appreciate me”.

This discovery touches upon both her learning skills and her sense
of selthood: her strengths, determination and readiness to learn. Thus, by
becoming visible to others, she opens up and discovers herself to be full
and overflowing.

Most of the adolescents reach the Hoshen school caring a load of
disappointment, anger and frustration from adults (professionals, parents).
They express their suspicions and doubts of those who try to get close to
them. They face countless attempts until they can feel and know they have
whom to rely on. Attending to the school allows them to form meaningful
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relationships with others(classmates, homeroom teacher and other staft
members) and they emphasize that this ability is a part of the change they
have undergone. Such as Gils story.

Gil describes himself as an isolated and lonely young boy that “hardly
had friends and therefore the fact that he can make contact with others is
a great achievement:” I'm someone who gets close to people who don't do
bad stuff like Gidi and Yuval (his classmates). They are like me. They are great
persons, the best”.

His close tie with Roey (his homeroom teacher) is described in loving
and appreciative terms that reflect his capacity to love and express it: “Roey
and I were really together . I was crazy about this guy. He was one of the teachers
I'was most crazy about. We got to know each other, We talked about everything
and eventually we were talking a lot after school. He's really important to me,
very important”. His feelings about others leave him with a potent experience
and a sense that he is significant and worthy of love.

In all the adolescents’ descriptions of the changes they have undergone,
there is emphasis on the academic success and the change in their status from
dropouts to students. Gil talks about this change in extensively: “I saw myself
changing. So I went on to study in another place. I wanted to see if I 'm really
capable of doing that, and really, I saw that Improved it to myself and I'm really
studying now at the boarding-school. I need less help, you know. I help myself
more, because now I understand the material better. I almost know a lot, but
still I get help and attention and look, I've completed six matriculation exams.
Today I'm at high level because I've met classifications, I have a vocational
certificate. I have lots of things”.

Lamm?® claimed that the status of being a student confers upon the
adolescent pleasure in itself and opens before him experiences in self-fulfill-
ment. In his opinion, learning enables the student to become familiar with
physical and human world of which he is part, and guarantees his future as
a person and mature citizen. For the adolescents who complete their studies
at Hoshen, a “good”, “fine”, certificate symbolizes success and moving from
margins toward equality: being “like everyone else”. All the descriptions
contain hope, optimism, and future plans. The world is experienced as an
opening space for them, like the land of limitless opportunities.

»

» Lamm Z., Teaching-Understanding Its Meaning. Jerusalem: The Hebrew University
1969 [In Hebrew]
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Conclusions

This research has revealed the Hoshen school as an environment that

takes responsibility for adolescent school dropouts for whom the feeling of

“otherness” was dominant in their life experience. This is an environment in
which the required conditions exist for creating “potential space”: a unique
relationship with the homeroom teacher, meaningful staft work, work with
the parents and relating to each parent as a person in his own right, and being
part of a peer group. These principles enable establishing the experience of
selfhood amongst adolescent school dropouts. This experience is embodied
in the transformations that occurred in the adolescents’ sense of self, their
relating to others and their coming away from the fringe. Thus, when a bene-
fiting other saw them and perceived them, they could reveal and be revealed
before their own eyes and the eyes of the outside world.

The research has theoretical, methodological and applicable implica-
tions. It contributes towards minimizing the gap in information about adoles-
cents who dropped out from educational settings, emphasizes the uniqueness
of their experience and indicates a therapeutic-educational environment as
an environment that enabled them to initiate a change in their lives.

The research provides theoretical conceptualization based on empirical
data, integrates the educational and therapeutic fields and intertwines them.

In the applicatory field, the research contributes to the enrichment of
knowledge regarding adolescent school dropouts and the methods of treating
them. It supplies researchers and practicing professionals with a wider canvas
of the adolescents’ convictions, needs, troubles and hopes along with the
psychotherapeutic components of a good-enough therapeutic-educational
environment, and also on the character of the therapist-educator who works
with adolescent dropouts. This knowledge may serve as a basis for planning
additional frameworks that deal with adolescent dropouts and in forming
a training orientation for professionals caring for adolescents, whether in
the field of direct treatment or the field of education and prevention.

This study enhances the knowledge regarding the researcher’s signif-
icance to the environment under research and points out the importance
of the nature of the relationships formed between the researcher and the
research participants who made this work possible. This knowledge addresses
both the fields of research and application and emphasizes the importance
of this type of research as a “mirroring presence” that observes adolescents
and the professionals caring for them and enables them to feel each time
anew their unique and significant existence.
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Wzajemne uprzedzenia wsréd uczniow
szkol licealnych z Polski i Izraela’

Uprzedzenia rozumiane jako prezentowanie wrogiej lub negatywnej postawy
wobec przedstawicieli okreslonych grup spotecznych jedynie ze wzgledu na
ich przynaleznos¢ do nich stanowig coraz powszechniejsze zjawisko spo-
teczne ktére w znaczacym stopniu wplywa negatywnie na relacje spoteczne
jak réwniez kontakty miedzynarodowe i dialog miedzykulturowy. Z kolei
kontakty polsko-izraelskie jakkolwiek rozwijajace si¢ preznie na poziomie
rzagdowym wcigz wskazujg na wiele wyzwan na poziomie zwyktych obywateli.
Co na to wplywa i czy uprzedzeniom mozna zapobiega¢ lub je minimalizo-
wacd? Artykut przedstawia opis struktury i poziomu wzajemnych uprzedzen
mierzonych zmiennymi potrzeby dystansu spofecznego, odczuwanych emocji
oraz postrzeganej odmiennosci miedzy mlodzieza licealng polska i zydowska
z Izraela. W ramach badan przebadanych zostato 187 uczniéw polskich i192
izraelskich w wieku 16-19 lat. Wykorzystano nastepujace narzedzia: Skala
Dystansu Spolecznego Bogardusa, Skala Postrzeganego Podobienstwa Grupy
Obcej do Ja, Termometr Uczud.

Uprzedzenia uznawane sg za powszechne zjawisko spoleczne, charak-
teryzujace si¢ prezentowaniem wrogiej lub negatywnej postawy wobec 0s6b
nalezacych do konkretnej grupy jedynie z powodu ich przynaleznosci do tej
niej (Aronson, Wilson, Akert, 1997). Tendencyjna ocena danej spotecznosci
moze opierac si¢ na rzeczywistych lub wyobrazonych wlasciwosciach jej

! W artykule wykorzystano dane i opracowania stanowigce fragment pracy magi-
sterskiej autorki pt. Gotowo$¢ do agresji i wzajemne uprzedzenia wsréd mlodziezy polskiej
i zydowskiej (miedzynarodowe studia poréwnawcze polsko-izraelskie), niepublikowana
praca magisterska przygotowana pod kierunkiem prof. dr hab. Adama Fraczka, obroniona
w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie w 2013 .
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czlonkéw (Nelson, 2003). Zaklada sig, ze w tego rodzaju postrzeganiu po-
miniete zostaja indywidualne cechy jednostki na rzecz unifikacji przekonan
o calej grupie. Moze to w dalszej perspektywie prowadzi¢ do wytworzenia
gotowosci do wrogiego zachowania wobec jej czlonkéw, a w konsekwencji
do podjecia w stosunku do nich dziatan marginalizujacych lub demonstracji
zachowan agresywnych.

Analogicznie jak w przypadku postaw wyrdznia sie trzy komponenty
uprzedzen:

«  Komponent afektywny nazywany réwniez emocjonalnym odnosi
sie do typu emocji zwigzanego z postawg wobec danego obiektu
oraz poziomu jej intensywnosci.

« Komponent poznawczy opisuje przekonania jednostki, ktére
ksztaltuja jej postawe wobec konkretnej osoby lub grupy.

« Komponent behawioralny méwi o dzialaniach danej osoby po-
dejmowanych w wyniku przezywania okres§lonych emocji i pre-
zentowania konkretnych postaw. (Nelson, 2003)

Jako istotny z punktu widzenia kontaktéw spolecznych i szeroko roz-
powszechniony czynnik majacy znaczacy wplyw na oficjalne i nieoficjalne
kontakty miedzynarodowe, uprzedzenia i proces ich ksztaltowania staly
sie tematem licznych opracowan naukowych eksperymentéw badawczych.
W literaturze przedmiotu znajdujemy szereg teorii wyjasniajacych mechani-
zmy powstawania uprzedzen. Naleza do nich: Teoria tozsamosci spoteczne;j

- Tajfel i Turner (1979,1986 za: Nelson 2003) wedtug ktrej podziat na swoich
i obcych jest naturalnym dziataniem ludzkim zwigzanym w efekcie z ten-
dencyjnym postrzeganiem swojej grupy jako lepszej i bardziej wartosciowej;
Teoria optymalnej odrebnosci- Brewer (1991 za: Nelson 2003) mdwiaca, iz
motywy spoleczne jednostek kreuje dazenie do utrzymania réwnowagi
miedzy potrzebg przynaleznosci grupowej i poczucia bycia czescig wiekszej
calosci a potrzeba odrebnosci, zachowania niezaleznosci i indywidualnosci;
Teoria kozla ofiarnego- Allport, Berkowitz, Green (1962 za: Nelson 2003)
zakladajaca ze brak mozliwosci osiggniecia pozadanych celow rodzi ztosc,
frustracje i poczucie rozczarowania, ktére to emocje moga by¢ zrédlem
wytworzenia lub natezenia uprzedzen; Teoria wzglednej deprywacji- David
(1959 za: Nelson 2003) opierajaca si¢ na zalozeniu, ze wystgpienie uprzedzen
moze by¢ wywolane brakiem dostepu do débr istotnych dla danej jednostki,
ktdre posiadaja przedstawiciele innej grupy; Teoria rzeczywistego konflik-
tu- Campbell (1965 za: Nelson 2003) moéwigca, ze w sytuacji kiedy dwie
grupy rywalizujg o ograniczone zasoby potrzebne lub bardzo istotne dla
kazdej z nich mozna spodziewac si¢ wybuchu konfliktu migedzygrupowego.
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Wowczas z duzym prawdopodobienstwem mozna przewidywa¢ powstanie
lub nasilenie si¢ obustronnych uprzedzen i wrogoséci w stosunku do przed-
stawicieli przeciwnej grupy.

Motywacje i kategoryzacja uprzedzen

Lukaszewski (1995) skupia sie na okresleniu roli réznorakich
motywacji w procesie ksztaltowania reakcji uprzedzeniowych. W swojej
typologii uprzedzen wyréznia on trzy typy ze wzgledu na rodzaje motywacji
powodujacych ich ksztaltowanie si¢. Nalezg do nich lek, niejasnos¢ oraz
poczucie wlasnej lub grupowej wyzszosci.

o Uprzedzenia motywowane lekiem przejawiaja si¢ w niecheci do
jednostki lub grupy. Traktujac ja jako potencjalne zagrozenie staja
sie przyczyna stopniowego zwigkszania dystansu w obawie przed
przewidywanymi negatywnymi skutkami kontaktu. Dzialania
nimi inspirowane rzadko prowadzg do ataku na obiekty stygma-
tyzowane, powodujac raczej izolacje od nich.

« Uprzedzenia motywowane niejasnoscig dotycza kontaktow
z obiektami dwuznacznymi, niepewnymi. Czyli bedacymi row-
noczesnie zrodtem bodzcéw pozytywnych i negatywnych. Moga
one prowadzi¢ do zwigkszenia dystansu lub tez unikania kontaktu
z przedstawicielami okres$lonych grup.

o Uprzedzenia motywowane poczuciem wiasnej lub grupowej wyz-
szo$ci moga prowadzi¢ do najbardziej drastycznych skutkéw dla
grup czy jednostek stygmatyzowanych. Nie stanowig one zrédla
zagrozenia ale przykrosci dla grup czy jednostek dominujgcych.
W zwiazku z tym przedstawiciele grup stygmatyzowanych moga
stac si¢ koztem ofiarnym, a w efekcie takze obiektem atakéw.

Pettigrew i Martens (za: Nelson 2003) ustalili takze podzial na uprze-

dzenia jawne i ukryte (subtelne), gdzie uprzedzenia jawne charakteryzuja
sie poczuciem zagrozenia ze strony grupy obcej a przez to silnym oporem
przeciwko kontaktom z jej przedstawicielami (szczegdlnie w przypadku
zwigzkow intymnych takich jak zostanie czlonkiem rodziny). Natomiast
uprzedzenia ukryte oparte s3 na zaprzeczaniu przezywanym emocjom i wy-
razajg sie w silnej tendencji do obrony tradycyjnych warto$ci grupy wlasnej
oraz uwypuklaniu réznic miedzy kulturg wlasng a kultura obca.

Wygaszanie uprzedzen
Poniewaz uprzedzenia niosg ze sobg szereg niekorzystnych skutkow
zaréwno dla jednostek, jak i calego spoleczenstwa, podejmowane sg proby
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poszukiwania sposobow zapobiegania formowaniu si¢ tego rodzaju postaw
lub wygaszania istniejacym. Pewng odpowiedZ na to pytanie stanowi hipoteza
kontaktu Allporta (1954 za: Nelson 2003). Méwi ona, ze uprzedzenia powinny
ulec ostabieniu po zniwelowaniu powodujacych je czynnikéw- niewiedzy
i strachu. Mozna to zrobi¢ doprowadzajac do kontaktu przedstawicieli uprze-
dzonych grup, nawigzane w jego efekcie osobiste relacje powinny samoistnie
wyeliminowa¢ wzajemne negatywne afekty. Aby bylo to mozliwe nalezy
spelni¢ szereg warunkéw. Naleza do nich przede wszystkim wykreowanie
celu wspdlnego dla obu grup, ktérego zdobycie zalezne jest od podjecia
wspolpracy przez ich cztonkéwi tylko w wypadku kooperacji umozliwia
osiggniecie sukcesu. Niezwykle istotne jest takze zajmowanie przez uczest-
nikéw pozycji o podobnym statusie co umozliwia im podjecie relacji na
réwnym poziomie. Jako wazny czynnik zostalo wymienione rdwniez wyra-
zenie wsparcia dla wzajemnych kontaktéw przez uznane przez obie strony
autorytety lub tez wsparcie rzagdowe czy instytucjonalne. Wowczas zwigksza
sie prawdopodobienstwo wytworzenia przez nowo powstalg, mieszana grupe
norm spolecznych promujacych i podtrzymujacych réwnosé¢ jednostek, ak-
ceptacje i tolerancje oraz zaakceptowanie ich przez wszystkich jej cztonkow.
Dzigki temu w efekcie regularnego kontaktu z wieloma przedstawicielami
grup stereotypizowanych, odbywajacych si¢ w przyjaznej atmosferze posza-
nowania dla innych mozliwe jest spostrzezenie, ze pierwotne wyobrazenia
o nich byly btedne.

Inni badacze dodali kolejne elementy do powyzszego modelu. Amir
(1969 za: Nelson 2003) zaproponowat dodanie dwdéch zmiennych: przyjaciel-
skie, nieformalne relacje w grupie oraz zapewnienie mozliwosci osobistych
a nie powierzchownych interakcji. Natomiast Wilner i wspolpracownicy
(1955 za: Nelson 2003) na podstawie swoich badan stwierdzili, Ze niezbedne
jest aby interakcje nie byly przypadkowe i sporadyczne ale czeste i obejmujace
réznorodne sytuacje spofeczne z wieloma przedstawicielami danej grupy.

Klasycznym przykladem skutecznosci tej metody jest eksperyment
Sherifa w Robber’s Cave (za: Nelson, 2003), w ktérym najpierw zaaranzowano
sytuacje rywalizacji miedzy dwiema grupami, a nastepnie doprowadzono
do ostabienia i likwidacji postaw wrogosci i uprzedzen poprzez postawie-
nie uczestnikéw w sytuacji konieczno$ci wspotpracy dla dobra wspolnego.
Z podobnym problemem zmierzyli si¢ psychologowie opracowujacy program
pracy w klasach mieszanych w Stanach Zjednoczonych, gdzie po zniesieniu
segregacji rasowej w szkotach dzieci z r6znych mniejszosci etnicznych trafity
do wspdlnych grup. Metoda, ktéra przyniosta sukces préobom przeksztat-
cenia rywalizacji miedzy uczniami we wspoétprace byta taka organizacja
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zaje¢, ktora do osiagniecia zadowalajacych rezultatow wymagala aktywnego
wspoldziatania wszystkich czlonkéw zespotu.

Teoria Allporta zostata przeformutowana przez Pettigrew (1986, 1988
za: Nelson 2003), ktory zaproponowal przyjecie podiuznego modelu przed-
stawiajacego proces stopniowego niwelowania uprzedzen za pomocg sytuacji
kontaktu z przedstawicielami grupy obcej aby ostatecznie zaczaé postrzegac
ich jako potencjalnych przyjaciél lub przedstawicieli szersze grupy wlasne;.
Wyréznil on dodatkowe czynniki jakie nalezy wzia¢ pod uwage. Naleza do
nich cechy osobowosciowe poszczegélnych jednostek oraz uprzednie do-
swiadczenia w kontaktach z przedstawicielami grupy, do ktérej dane osoby
zywig uprzedzenia. Jego zdaniem sytuacja kontaktu aby skutecznie ostabia¢
uprzedzenia powinna obejmowac wszystkie cechy wymienione w hipotezie
kontaktu Allporta oraz czynnik przyjazni czyli potencjal do nawigzania
przyjacielskich relacji z czlonkami danej grupy obce;j.

Proces pozbywania si¢ uprzedzen wedtug Pettigrew obejmuje kilka
etapow. Poczatkowy nacechowany jest silnym niepokojem i obawami, ktére
jednak po pewnym czasie ustepuja miejsca stopniowej dekategoryzacji — po-
strzeganiu drugiego czlowieka jako indywidualnej, niepowtarzalnej jednostki
a nie unifikowanie jej z cechami stereotypowymi dla grupy do ktorej przy-
nalezy. Wskutek interakcji z wieloma czlonkami danej spotecznosci osoba
uprzedzona zaczyna postrzegac ja jako niejednorodna, tracac tym samym
kategorie grupy obcej. Dlugotrwaty regularny kontakt nacechowany pozy-
tywnymi doswiadczeniami dla obu stron skutkuje wyrazista kategoryzacja
przejawiajacy sie zmiang przekonan o calej grupie na podstawie dobrych
opinii o jej poznanych przedstawicielach. Ostatnim etapem procesu jest reka-
tegoryzacja, w ktorej dzieki nabyciu wspdlnych doswiadczen i odnalezieniu
podobienstw mozliwe jest wytworzenie kontekstu migedzygrupowego oraz
zmiana odrebnych kategorii ,,my-oni” na szersza kategori¢ ,,my” (Nelson
2003).

Przeglad wybranych badan

Latwos¢ przyswajania uprzedzen i ich trwalos¢ w $wiadomosci
jednostek powoduje zainteresowanie badaczy skutkami ich wystepowania
i doswiadczania zaréwno przez cale spoteczenstwo jak i poszczegdlne osoby,
ze strony uprzedzonych oraz tych co do ktérych uprzedzenia sg kierowane.
Poza licznymi opracowaniami opierajacymi si¢ na obserwacjach badaczy
warto takze zwrdci¢ uwage na eksperymentalne proby wzbudzania uprze-
dzen lub poczucia bycia marginalizowanym na potrzeby badan nad kon-
sekwencjami takiego stanu. Sawyer, Major, Casad, Townsend oraz Mendes
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(2012) przeprowadzili eksperyment badajacy psychologiczne i fizjologiczne
objawy wystepujace u jednostki w sytuacji przekonania o byciu marginali-
zowang w bezposrednim kontakcie z osobg uprzedzona. Do silnych reakeji
fizjologicznych obserwowanych u badanych zaliczono przyspieszenie i nie-
regularno$¢ rytmu serca czy tez podniesienie ci$nienia krwi. Posréd reakcji
psychologicznych wymieniano odczuwanie leku, stresu, napiecia, paniki
a takze osamotnienia, beznadziei i braku wlasnej wartosci.

Réwniez badania metoda biograficzng przeprowadzone technika
poglebionego wywiadu wsréd przedstawicieli kilku pokolen obywateli
polskich pochodzenia zydowskiego pokazaly, Ze sama $wiadomos$¢
przynaleznosci do grupy stygmatyzowanej taczy sie z odczuwanym lekiem,
poczuciem zagrozenia, bycia gorszym, potrzeba ukrywania tozsamosci
w obawie o odrzucenie spoleczne (Melchior za: Kofta, Jasinska-Kania, 2001).

Przeprowadzono takze badania wsrdd polskich licealistow z Legnicy
(Weigl, 1999), w ktérych sprawdzano stosunek uczniéw do przedstawicieli
sze$ciu narodowosci: Niemcow, Francuzéw, Szwedow, Rosjan, Cygandw oraz
Zydoéw. Dane zostaly zebrane od 91 0s6b za pomoca dwoch technik mie-
rzenia uprzedzen. Pierwsza z nich byta Skala Dyferencjalu Semantycznego
(Maciatek, Kurcz, 1992) zlozona z 7 wymiaréw (par przymiotnikéw takich
jak czysty-brudny, madry-gtupi), ktére badani oceniali na 7-stopniowej skali
Likerta dla kazdej narodowosci osobno. Jako druga technike wybrano Skale
Dystansu Spolecznego Bogardusa (Macigtek, Kurcz, 1992). Aby sprawdzi¢
w jakim stopniu na odpowiedzi wpltyneta potrzeba aprobaty spolecznej za-
stosowano tez Skale potrzeby aprobaty spotecznej KAS Drwala i Wilczynskiej
(Drwal, Wilczynska, 1980). Potrzebe najwyzszego dystansu zaobserwowano
w stosunku do Cygandéw i Rosjan, posredniego wobec Niemcow i Zydow
a najnizszego dla Szweddéw i Francuzéw. Oceny na liscie przymiotnikowe;j
najbardziej negatywne byly w stosunku do Cyganéw i Rosjan, srednie wobec
Niemcow i najbardziej pozytywne w stosunku do Zydow, Szweddw i Francu-
zow. Korelacje pokazaly, ze im bardziej pozytywnie dany nardd zostal oce-
niony na Skali Dyferencjalu Semantycznego, tym mniejszy byl postulowany
wobec niego dystans spoleczny. Zaobserwowano jednak réwniez na poziomie
istotnym, ze im wigksza potrzeba aprobaty spolecznej tym mniejszy byt
dopuszczany dystans spoleczny w stosunku do Cyganow, Niemcow, Rosjan
oraz Zydow. Wyniki wskazaly na silng defaworyzacje Rosjan i Cyganow oraz
taworyzacje Szwedow i Francuzéw. Wykazano tez, ze wyniki w znaczacym
stopniu zostaly zmodyfikowane przez zmienng aprobaty spoleczne;.

Z kolei badanie stosunku licealistoéw polskich do 36 narodéw eu-
ropejskich (Weigl, 1999) obejmujace prébe 600 badanych wykonano na
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terenie poludniowej Polski. Zastosowano w nim trzy techniki pomiaru

uprzedzen- urzadzanie mapy Europy poprzez przydzielanie kazdej naro-
dowosci umiejscowienia i iloci obszaru, okreslanie ilosci wad i zalet dla

kazdej z narodowosci oraz skale do badania szerokosci kategorii Pettigrew.
Najwi¢kszy obszar badani byli skfonni przydzieli¢ Polakom, Francuzom,
Hiszpanom, Wlochom i Anglikom, najmniejszy natomiast Cyganom oraz

narodom batkanskim. Zydzi znalezli blisko §rodka na 21 pozycji. Najmniej-
szy dystans postulowano wobec Polakéw, Wlochéw, Francuzéw i Niemcdw,
najwigkszy wobec Cyganéw Rosjan, Serbéw i Turkéw. Zydzi znalezli sie tutaj

na pozycji 30 z 36 mozliwych. Najwigcej zalet polscy licealisci przypisali

Polakom, Francuzom, Wlochom i Anglikom, najmniej Cyganom, Bo$nia-
kom i Rosjanom. Zydzi ponownie otrzymali miejsce w srodkowej czesci

listy, na pozycji 17. Najmniejszej liczby wad spodziewano si¢ po Holendrach,
Szwajcarach, Belgach i Finach, najwiekszej w przypadku Rosjan, Cyganéw,
Niemcéw i Rumunéw. Zydéw ponownie umiejscowiono na 24 pozycji. Dla

wszystkich narodow wielko$¢ przydzielanego obszaru korelowata dodatnio

z liczbg przewidywanych zalet, natomiast w potowie przypadkéw im szersza

byta kategoria poznawcza tym mniejszy przydzielony obszar. Mozna réwniez
zaobserwowad, ze stosunek licealistéw do Zydéw byt bliski usrednionego

w stosunku do reszty ocenianych narodowosci i plasowat si¢ w wigkszo-
$ci skal miedzy krajami zachodniej i srodkowej Europy a krajami Europy
wschodniej i krajami batkanskimi.

Z kolei badania Bilewicza (2006) dotyczace postrzeganego podo-
bienstwa/odmiennosci grupy obcej do ja jako mediatora ilosci komunika-
cji miedzygrupowej oraz pozytywnego/negatywnego nastawienia do oséb
pochodzenia zydowskiego zostaly przeprowadzone na grupie 190 polskich
ucznidéw. Zrealizowano je po uczestnictwie w projekcie miedzynarodowym
obejmujgcym spotkania ze studentami zydowskimi z Kanady, Stanéw Zjed-
noczonych oraz Australii. Zastosowano w nim trzy skale okreslajace ilos¢
kontaktu z zydowskimi studentami podczas spotkan, skale postrzeganego
podobienstwa oraz skale lubienia. Wystapil znaczacy pozytywny zwigzek
miedzy ilo$cig kontaktu a poziomem lubienia oraz postrzeganym podo-
bienstwem. Ustalono takze istotny mediacyjny efekt postrzeganego podo-
bienstwa na zwigzek miedzy iloscig kontaktu a lubieniem. Aby potwierdzi¢
otrzymane wyniki przeprowadzono druga cz¢$¢ badania, ktéra obejmowata
97 uczniéw zydowskich uczestniczgcych w Marszu Zywych. Zostali oni loso-
wo przydzieleni do dwdch warunkéw eksperymentalnych. Pierwsza z grup
uczestniczyla w spotkaniu z polskimi uczniami, druga grupa natomiast nie
miala tej mozliwosci kontaktu. Nastepnie wszystkich uczniéw poproszono
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o wypelnienie analogicznych skal kwestionariuszowych co w przypadku
grupy polskiej: ilosci kontaktu z polskimi studentami podczas spotkan, skale
postrzeganego podobienstwa grupy obcej do ja oraz skale lubienia. W grupie
zydowskiej podobnie jak w polskiej zaobserwowano znaczacy pozytywny
zwigzek ilosci kontaktu z postrzeganym podobienstwem oraz lubieniem. Po-
twierdzono takze mediacyjna role postrzeganego podobienstwa na zwigzek
miedzy ilo$cig kontaktu z lubieniem.

W $wietle przedstawionych badan stosunek mlodziezy polskiej w od-
niesieniu do 0s6b pochodzenia zydowskiego ksztaltuje si¢ na $rednim po-
ziomie w poréwnaniu z nastawieniem do przedstawicieli innych krajow
europejskich. Obserwacje zachowan mlodziezy z obu krajéow w sposobie
wypowiadania si¢ o sobie oraz niskiej deklarowanej checi kontaktu pozwalaja
jednak wnioskowa¢ o potrzebie dalszych badan w tym zakresie.

Metoda
Grupa badawcza

Badanie przeprowadzono wérdd uczniéw liceéw ogolnoksztalcacych
z Polski i Izraela. Po zebraniu materialu badawczego dokonano jego prze-
gladu, w wyniku ktérego zostaly odrzucone kwestionariusze zawierajace
znaczgcy liczbe brakéw danych lub wielokrotne korekty niepozwalajace na
jednoznaczne ustalenie ostatecznych odpowiedzi. Po dokonaniu weryfikacji
do dalszej analizy zakwalifikowano 187 kwestionariuszy z grupy polskiej,
w tym 111 dziewczat i 76 chlopcow oraz 192 kwestionariusze z grupy izrael-
skiej, w tym 86 dziewczat i 106 chlopcow. Wiek uczestnikow z Polski zawieral
sie w przedziale 16-19 lat, gdzie srednia dla dziewczat wyniosta M=17,58
natomiast dla chtopcow M=17,54. W grupie izraelskiej przedzial wiekowy
badanych wynosil réwniez 16-19 lat, ze srednig dla dziewczat réwna M=16,83
i dla chlopcow M=16,90.

Narzedzia
W badaniu do pomiaru uprzedzen zostaly wykorzystane trzy kwe-
stionariusze, kazdy z nich w wersji polskiej (wsréd uczniéow z Polski) oraz
hebrajskiej (dla uczniéow z Izraela):
o  Skala Dystansu Spolecznego Bogardusa (adaptacja polska: Fraczek
A., Rutkowska M., Markowska-Manista U., Instytut Psychologii Sto-
sowanej APS; adaptacja na jezyk hebrajski: Erez Y., Zakrzewska D.)
Skala Dystansu Spotecznego Bogardusa (Babbie, 2013) stworzona
i zweryfikowana przez Emoryego Bogardusa pozwala ona na okreslenie,
w jakim stopniu czlonkowie danej spotecznosci sg sklonni wyrazi¢ zgode na
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nawigzanie relacji i utrzymywanie kontaktow na réznym poziomie bliskosci
z cztonkami innej grupy spolecznej (np. wyznaniowej, etnicznej, narodo-
wosciowej, rasowej). Zawiera pytania okreslajace stopien prezentowanego
przez jednostke dystansu spotecznego od jego najblizszej do najdalszej formy.
W zalozeniu autora kolejne stopnie skali s3 kumulatywne. Rozumie si¢ przez
to, ze zaaprobowanie konkretnego twierdzenia oznacza réwniez akceptacje
wszystkich kolejnych (dalszych) form kontaktu.

«  Skala Postrzeganego Podobienstwa Grupy Obcej do Ja (Indirect

Bias Measure, wzorowana na Indirect Bias Measure Aberson, Ho-
wanski, adaptacja hebrajska: A. Bilewicz, D. Jaworska; adaptacja
polska: Erez Y., Zakrzewska D.)

Skala ta obejmuje trzy stwierdzenia dotyczace postrzegania podobien-
stwa miedzy swoimi do$wiadczeniami zyciowymi, zainteresowaniami oraz
podobienstwem wlasnej osoby do przedstawicieli innej grupy. Odpowiedzi
udzielane s3 na siedmiostopniowej skali Likerta.

o Termometr Uczu¢ (aptacja hebrajska: A. Bilewicz, D. Jaworska;

adaptacja polska: Erez Y., Zakrzewska D.)

Narzedzie sklada si¢ z wzoru termometru, na ktérym badani okreslaja
poziom swoich uczué¢ w stosunku do przedstawicieli innej grupy na skali od
1 do 100. Im wyzsza zaznaczona cyfra, tym cieplejsze i bardziej pozytywne
uczucia, im nizsza tym bardziej negatywne.

Do placowek, w ktérych mialy zosta¢ przeprowadzone badania zostaly
wystane pisma z prosba o zgode dyrekcji. Zostaly do nich takze dotaczone do
wgladu wszystkie kwestionariusze w jezyku ojczystym badanych (polski, he-
brajski). Po uzyskaniu zgody dyrektorow szkdt i rodzicéw ustalono dogodne
terminy zebrania danych. Procedura przeprowadzenia badania obejmowata
przedstawienie si¢ badacza, krétka charakterystyke przeprowadzanego ba-
dania wraz z zapewnieniem o dobrowolnosci udzialu oraz anonimowosci.
Uczniowie mieli mozliwos¢ zrezygnowac z udziatu w badaniu w dowolnym
momencie. Nastepnie uczniom przedstawiano instrukcje wypetniania po-
szczegblnych narzedzi badawczych. Badani mieli nieograniczony czas na
wypelnienie kwestionariuszy, jednak srednio potrzebowali na uzupelnienie
wszystkich ankiet 25-35 minut. Wszelkie watpliwosci i pytania dotyczace
badania byly wyjasniane na biezaco.

Omowienie i analiza wynikéw

Pierwszy poziom analizy wynikéw dotyczyl poszukiwania podo-
bienstw i réznic w strukturze i natezeniu uprzedzen ze wzgledu na ple¢
wewnatrz grupy polskiej i izraelskie;j.
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. Dziewczeta Chlopcy
LP WSkaank N=111 N=76 t p=0,05
uprzedzenia
M SD M SD
| Dystansspoleczny 5 o 1,62 45 1,77 2,156 p=0,032
wynik globalny
Dystans spoleczny B
2. do Polakéw 1,49 1,37 1,44 1,25 0,235  p=0,815
3, [Dystansspoleczny o 2,54 4,90 262 0,157 p=0,876
do Zydow
Wzajemny dystans
4. spoteczny miedzy 4,84 2,54 4,90 2,62 -0,157  p=0,876
Polakami a Zydami
5. Poziom = 080 2593 5372 2980  -3,148  p=0,002
negatywnych uczué
6. Postrzegana 4,84 1,70 5,32 172 -1,921 p=0,056
odmiennos¢

Tabela 1. Zestawienie wskaznikéw uprzedzen w grupie mlodziezy polskiej

Nie pojawily si¢ istotne statystycznie roznice ze wzgledu na ple¢ w po-
ziomie postulowanego dystansu spolecznego w stosunku do oséb pocho-
dzenia zydowskiego w grupie polskiej. Oznacza to, ze zaréwno chlopcy jak
i dziewczeta w Polsce prezentuja spojny wzorzec odczuwanych uprzedzen
wyrazanych potrzebg zachowania dystansu od 0séb z tej grupy. Wyniki
pokazaly jednak istotne statystycznie réznice w poziomie negatywnych
emocji w stosunku do Zydéw (p<0,05), wyzszych ze strony chlopcéw niz
dziewczat. Mozna réwniez zauwazy¢ tendencje do réznicy w postrzeganej
odmiennosci 0s6b pochodzenia zydowskiego rowniez wyzsze w przypadku
chlopcow. Oznacza to, ze wsrod polskiej mtodziezy dziewczeta prezentujg
bardziej pozytywne uczucia w stosunku do oséb pochodzenia zydowskiego
oraz przewidujg wigksze ich podobienstwo do oséb pochodzenia polskie-
go niz chlopcy. Wida¢ réwniez znaczaco wyzszy (p<0,05) u chtopcédw niz
u dziewczat wynik globalny postulowanego dystansu mierzony na podstawie
prezentowanych postaw wobec przedstawicieli wybranych grup (Polakéw,
Niemcéw, Arabow, Zydéw, Romdw, Francuzéw, Rosjan, Wtochow).
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o Dziewczeta Chtopcy
Lp Wskazmk N=86 N=106 t p=0,05
uprzedzenia
M SD M SD
|, Dystansspoleczny 4 1,28 4,56 1,49  -1,095 P=0275
wynik globalny
5 Dystans spolleczny 495 2,32 4,53 2,22 1,268  P=0,206
do Polakéw
3, Dystans_spo’leczny 1,10 0,69 1,07 0,37 0,489  P=0,626
do Zydow
Wzajemny dystans
4. spolecznymiedzy 495 232 453 222 1268 P=0206
Polakami a Zydami
5 Poziom 5710 22,10 56,00 24 0,454  P=0,651
negatywnych uczu¢é
6. Postrzegana 2,90 132 323 1,37 -1,673  P=0,096
odmiennosc

Tabela 2. Zestawienie wskaznikow uprzedzen w grupie mlodziezy izraelskiej

W probie izraelskiej zadna z zastosowanych miar uprzedzen nie
osiggneta poziomu réznicy istotnej statystycznie miedzy plciami. Mozna
z tego wnioskowac, ze zaréwno chlopcy jak i dziewczeta z Izraela prezentuja
spojne postawy w stosunku do 0sdb pochodzenia polskiego w aspekcie emocji,
postrzeganej odmiennosci oraz potrzeby dystansu spotecznego. Wyrazaja tez
podobny poziom postulowanego generalnego dystansu spolecznego wobec
innych narodowosci.

Drugi etap analiz wynikéw obejmowal poréwnanie uzyskanych wskaz-
nikéw uprzedzen ze wzgledu na kraj pochodzenia mig¢dzy uczniami tej
samej plci.
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o Proba polska Proba izraelska
LP Wskaznik N=111 N=86 t p=0,05
uprzedzenia
M SD M SD
|, Dystansspoleczny o/ 1,62 4,78 128  -3,921 P=0,000
wynik globalny
o Dystansspoleczny ) 1,37 4,95 232 -13,060 P=0,000
do Polakéw
3. Dystansspoleczny o, 2,54 1,10 0,69 13255 P=0,000
do Zydow
Wzajemny dystans
4. spoteczny miedzy 4,84 2,54 4,95 2,32 -0,303 P=0,762
Polakami a Zydami
5, Poziom 4500 2503 57,00 22,10 4,661 P=0,000
negatywnych uczué
6. Postrzegana 4,84 1,70 2,90 1,32 8726 P=0,000
odmienno$é

Tabela 3. Zestawienie wskaznikéw uprzedzen w grupie dziewczat polskich i izraelskich

Réznica w poziomie deklarowanych uprzedzen mierzonych w grupie
dziewczat z Polski i Izraela uzyskata poziom istotny statystycznie (p<0,05)
w przypadku zmiennych okreslajacych poziom wzajemnych negatywnych
uczu¢ osiagajac wyzszy wynik w prébie izraelskiej oraz postrzeganej od-
miennosci drugiej grupy z wyzszym wynikiem w probie polskiej. Pokazuje
to, ze uprzedzenia ze strony dziewczat izraelskich w stosunku do Polakéw
wyrazajg si¢ negatywnymi odczuciami i s3 powigzane ze sfera emocjonalng,
natomiast uprzedzenia ze strony dziewczat polskich w stosunku do oso6b
pochodzenia zydowskiego zwigzane sg ze sferg poznawczg i manifestuja si¢
poziomem wyobrazonej odmiennosci drugiej grupy. Zaobserwowano tez
znaczacg statystycznie réznice (p<0,05) w generalnej potrzebie dystansu
spofecznego obliczonej na podstawie stosunku do wybranych grup i okazata
sie ona wyzsza wérdd dziewczat izraelskich. Zgodnie z przewidywaniami
poziom istotnosci (p,0,05) osiagnal réwniez w tej skali aprobowany dy-
stans w stosunku do Polakéw (wyzszy ze strony Zydow) i Zydow (wyzszy
ze strony Polakow). Nie pojawily si¢ natomiast znaczace statystycznie roz-
nice w postulowanym poziomie wzajemnego dystansu spofecznego miedzy
przedstawicielkami obu narodowosci.
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N Préba polska Proba izraelska
Lp Wskazmk N=76 N=106 t p=0,05
uprzedzenia
M SD M SD
L Dystaps spoleczny 45 1,77 4,56 1,49 -0,293  P=0,770
wynik globalny
,, Dystansspoleczny 1,25 4,53 222 -10,951 P=0,000
do Polakéw
3 DYStanS_SPO,IeCZnY 4,90 2,62 1,07 0,37 14,850  P=0,000
do Zydow
Wzajemny dystans
4. spoleczny miedzy 4,90 2,62 4,53 222 1,028  P=0,305
Polakami a Zydami
5. Poziom 5372 29,80 56 24 -0,466  P=0,642
negatywnych uczu¢é
6. PostfzegaI{% 5,32 1,72 3,23 1,37 9,153 P=0,000
odmiennosc

Tabela 4. Zestawienie wskaznikow uprzedzen w grupie chfopcédw polskich i izraelskich

W grupie chtopcéw polskich i izraelskich istotne statystycznie (p<0,05)
réznice ze wzgledu na narodowos¢ pojawily sie w skali Termometr Uczu¢
i osiagnely wyzszy wynik wsréd Izraelczykow oraz na Skali Postrzeganego
Podobienstwa Grupy Obcej do Jaz wyzsza srednig w grupie polskiej. Wskazu-
je to na wyzszy poziom uprzedzen deklarowany ze strony chtopcow polskich
w zakresie postrzeganej odmiennosci osob pochodzenia zydowskiego, a wiec
w zakresie w duzej mierze zwigzanym z procesami poznawczymi. Analogicz-
nie jak w przypadku dziewczat zaobserwowano tez istotng réznice (p<0,05)
w aprobowanym dystansie spotecznym w stosunku do Polakéw (wyzszy
ze strony Zydéw) i Zydow (wyzszy ze strony Polakéw. Nie zanotowano
natomiast istotnych réznice w pozostatych zmiennych pomiaru uprzedzen
zastosowanych w badaniu takich jak globalny postulowany dystans spofeczny,
wzajemny dystans oraz negatywne uczucia w stosunku do przeciwnej grupy.
Oznacza to, ze ich poziom dla chlopcéw obu narodowosci jest poréwnywalny.

Podsumowanie

Jak zakladano pojawily sie roznice w sposobie prezentacji deklaro-
wanych uprzedzen w grupie polskiej i izraelskiej, a takze miedzy przed-
stawicielami obu plci narodowosci polskiej. Wéréd mtodziezy z Polski
zaobserwowano wyzsze w przypadku chlopcéw niz dziewczat negatywne
nastawienie emocjonalne w stosunku do 0séb pochodzenia zydowskiego
oraz wyzsze na poziomie tendencji postrzeganie ich odmiennosci. Moze
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sie to wigzac z wzorcami socjalizacyjnymi dla obu plci przypisujacymi ko-
bietom powinno$¢ opiekunczosci, wsparcia emocjonalnego, zrozumienia
czy tagodzenia konfliktéw. Mezczyznom natomiast obowigzek zachowania
dystansu, kierowania si¢ bardziej rozumem niz afektami czy tez zapewnie-
nia bezpieczenstwa rodzinie. W grupie izraelskiej natomiast nie pojawily
sie istotne statystycznie réznice miedzy plciami w poziomie zadnej z za-
stosowanych w badaniu miar uprzedzen. Sugerowaé tu mozna ponownie
wplyw socjalizacji do rél meskich i zenskich ktéra w Izraelu w rodzinach
niereligijnych propaguje bardziej ujednolicony wzorzec dla obu plci co
umacniane jest takze pozniej przez stuzbe wojskowa. Miedzy dziewczetami
polskimi a izraelskimi zaobserwowano istotne réznice w przypadku miary
nastawienia emocjonalnego do drugiej grupy, ktére okazato si¢ bardziej
negatywne w przypadku badanych z Izraela oraz w postrzeganej odmien-
nosci, ktora byta wyzsza ze strony dziewczat polskich. Natomiast wéréd
chlopcow istotng réznice stanowil wynik skali podobienstwa/odmiennosci,
w ktorej wieksza odmiennos¢ postrzegali Polacy. Pozwala to wnioskowa¢
o bardziej emocjonalnym podlozu uprzedzen do Polakéw ze strony Izrael-
czykow co z duzym prawdopodobienstwem wynika z kojarzenia przez nich
Polski gtownie z Zagtada oraz wspomnieniem szkolnych wizyt w obozach
koncentracyjnych. Natomiast uprzedzen Polakéw do 0séb pochodzenia
zydowskiego upatrywa¢ w braku wiedzy i doswiadczenia we wzajemnych
kontaktach. Nie odnotowano jednak istotnych réznic miedzy chlopcami
a dziewczetami z obu krajow w postulowanym wzajemnym dystansie wobec
przedstawicieli drugiej grupy co oznacza, ze z obu stron pozostaje on na
poréwnywalnym poziomie. Wyniki te moga by¢ cenng wskazéwka i pomoca
dla 0s6b przygotowujacych i przeprowadzajacych programy treningdw oraz
szkolen migedzynarodowych i miedzykulturowe obejmujacych uczestnikow
z obu tych grup. Zaréwno w zakresie glebszego zrozumienia genezy poten-
cjalnych sie napiec i konfliktow, jak i bardziej adekwatnego doboru sposobu
ich rozwigzania lub zapobiegania.

W celu potwierdzenia otrzymanych rezultatéw nalezaloby wykona¢
replikacje badania z uwzglednieniem zmian metodologicznych oraz sposobu
doboru préby. Warto byloby uwzgledni¢ w badaniach mlodziez nie tylko lice-
alng ale tez uczaca si¢ w innych typach szkot takich jak technikum czy szkota
zawodowa oraz wprowadzi¢ zréznicowanie wielkosci miejscowosci pocho-
dzenia badanych i wzig¢ pod uwage nie tylko duze ale tez male miasta oraz
tereny wiejskie. Skale uzyte do badania okazaly si¢ dobrze dobrane, mozna
bytoby jednak poszerzy¢ ich spektrum o dodatkowe narzedzia odnoszace si¢
do uprzedzen w sposdb nie tylko stowny ale tez obrazowy, np. przydzielanie
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powierzchni na mapie réznym narodowosciom lub tez oceng wytworéw. Na
rezultaty wplyw mogly mie¢ réwniez nieznaczne rdéznice $redniej wieku
nieco wyzsze dla badanych obu plci z Polski. Pojawiajace si¢ w wynikach
zwiazki na poziomie tendencji moglyby takze zosta¢ zweryfikowane dzigki
zwiekszeniu liczebnos$ci proby oraz wyréwnaniu procentowego udziatu
badanych obojga pici.
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Mutual prejudice among high school students
from Poland and Israel and its correlates.

Prejudice understood as presenting hostile or negative attitude to-
wards members of other groups only because of being a part of them and
not basing on the knowledge or experience are more and more often. It is
highly influencing social relations, international contacts and inter-cultural
dialog in a negative way. On the other hand Polish-Israeli contacts, howev-
er developing dynamically on the governmental level, are still a matter of
challenge on the level of average citizens. What may cause such a situation
and can we prevent or minimalise prejudice? This article is describing the
structure and the level of mutual prejudice measured by accepted social dis-
tance, felt emotions and perceived similarity between high school students
from Poland and Jewish high school students from Israel in the age 16-19.
The research tools used in the research were: Bogardus Social Distance Scale,
Scale of Perceived Similarity of the Other group to Myself and the Feelings
Thermometer.
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Innowacje we wspolczesnym systemie ksztalcenia
nauczycieli w kontekscie ksztaltowania inteligencji
emocjonalneji kompetencji spotecznych

W prezentowanym tekscie skoncentrowano si¢ na analizie istotnych uwarun-
kowan skuteczno$ci nauczyciela. W szczeg6lnosci oméwiono dwie charak-
terystyki wewnetrzne pozadane w rozpatrywanym zawodzie — inteligencje
emocjonalng i kompetencje spoleczne. Konstrukty te pelnig kluczowa role
w procesie wprowadzania innowacyjnych rozwigzan w szeroko rozumianej
edukacji — zar6wno w odniesieniu do ksztalcenia nauczycieli, jak i uczniow.
W rozwazaniach uwzgledniono stosowane w skali §wiatowej programy ma-

jace na celu rozwijanie wspomnianych charakterystyk.

Wprowadzenie

System edukacji, podobnie jak kazdy inny dziatajacy w naszej prze-
strzeni spolecznej i politycznej, wymaga co pewien czas, wprowadzenia
pewnych zmian, udogodnien, ulepszen i aktualizacji stosownych do zacho-
dzacych rownolegle w otaczajacej go rzeczywisto$ci przemian — nie jest on
przeciez zawieszony w prozni, lecz stanowi jeden z elementéw sieci naczyn
polaczonych, wywierajacych na siebie wzajemny wplyw. Niekiedy do im-
plementacji nowych rozwigzan dochodzi w sposéb naturalny i wzglednie
bezproblemowy, w efekcie trwajacych niekiedy wiele lat dyskusji skutkuja-
cych stopniowq zmiang $wiadomosci zaangazowanych w system podmiotéw,
ktére maja w zwigzku z tym wystarczajaco wiele czasu, by do nowosci sie
przygotowac i przyjac ja bez wiekszych obaw jako kolejny, lepiej lub gorzej
opracowany przez specjalistow element edukacyjnej kolei rzeczy. Zdarzaja sie
réwniez, na szczgscie znacznie rzadziej, sytuacje kryzysowe, ktore wymagaja
podejmowania bardzo szybkich decyzji i rownie szybkiego uzupelniania
obowiazujacego porzadku rzeczy o nowe, niezbedne elementy — w tym
przypadku o wiele trudniej jest uzyskac cos, co mozna by okresli¢ ,,efektem
bezproblemowego wdrozenia”. Jednakze, bez wzgledu na to, z ktérag z wy-
réznionych sytuacji mamy do czynienia, nie ulega Zadnej watpliwosci fakt,
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ze zmiany, niezaleznie od ich rodzaju czy typu, sa nieuniknione i stanowia
nieodfgczny a zarazem niezbedny element postepu w kazdej ze znanych nam
dziedzin nauki i zycia spotecznego.

Historia edukacji i wychowania obfituje w wiele przyktadow przemian,
do ktérych dochodzilo na przestrzeni ostatnich dekad, stuleci czy wreszcie

- tysiacleci. Juz na pierwszy rzut oka widac, Ze analizowany system przebyt
dluga, niekiedy bardzo wyboista i nietatwa droge, do znanego nam obecnie
ksztaltu i formy - z takg przemiang mieliémy do czynienia miedzy innymi
w jednym z kluczowych obszaréw zainteresowania pedeutologii — w sferze
kryteriow doboru do zawodu nauczyciela. Wystarczy wspomnie¢ chocby
o wymaganiach stawianych kandydatom do tej profesji w starozytnej Grecji
i poréwnac je z czasami nieco nam blizszymi, czy wreszcie — wspolczesnymi.
Ot6z od nauczycieli praktykujacych na Pétwyspie Peloponeskim oczekiwano
poczatkowo tylko jednego - szerokiej wiedzy rzeczowej, odnoszacej si¢ do
przedmiotu nauczania, natomiast umiejetnosci z zakresu dydaktyki utatwia-
jace i usprawniajace przekaz wiedzy traktowane byly na réwni z talentem,
ergo — przyjmowano, ze nie da si¢ ich tak po prostu wyuczy¢. Nauczyciel albo
tym darem dysponowat albo nie, a co istotne - jego brak w zadnym stopniu
nie stanowil przeszkody w dostepie do zawodu. Czasy znacznie nam blizsze
charakteryzuja si¢ juz zgota odmiennym podejsciem do funkcji i wymaga-
nych kompetencji nauczyciela, by wspomnie¢ chocby o jednej z najwazniej-
szych, zdaniem wielu, ideologii XIX-wiecznej pedagogiki — herbartyzmie.
Johann Friedrich Herbart wnidst do edukacji nauczycielskiej nowg jako$¢
propagujac oryginalny wéwczas poglad, jakoby do skutecznego nauczania
nie wystarczal tylko szeroki zakres wiedzy z wykladanego przedmiotu - dla
osiggniecia optymalnego efektu musi on zosta¢ uzupetniony o odpowiada-
jace zidentyfikowanym wymaganiom przygotowanie psycho-pedagogicz-
ne z jednej oraz opanowanie niezbednych umiejetnosci wychowawczych
i dydaktycznych z drugiej strony (wiedza sprawnos$ciowa — optymalizujaca
transfer wiedzy) (za: Kwiatkowska, 2008, s. 25-26). Wspomnie¢ nalezy przy
tym o charakterystycznej dla przetomu XIX i XX wieku, niemal calkowitej,
przynajmniej z punktu widzenia teorii, rezygnacji ze stosowania kar ciele-
snych przez nauczyciela w stosunku do ucznia, tak przeciez popularnych
we wczesniejszych stuleciach.

W zwiazku z powyzszym krotkim wywodem tatwo dojé¢ do oczy-
wistej konkluzji, ze dyskusja na temat wprowadzania zmian i generalnie
pojmowanego ulepszania dotychczasowego systemu czy wlaczania do niego
zupelnie nowych jakosciowo rozwigzan, jest juz od dawna obecna w debatach
toczonych przez specjalistow z dziedziny edukacji. Nieodlacznym, wrecz
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kluczowym elementem owego dyskursu sg kwestie zwigzane z przygotowa-
niem do wykonywania zawodu nauczyciela, ktére niezaleznie od okolicznosci
zawsze pozostaje (a przynajmniej pozostawaé powinno) w $cistym zwiaz-
ku z wszelkimi zmianami w sferze szeroko pojmowanej edukacji (w mysl
zalozenia, ze kazda zmiana w tym systemie posrednio lub bezposrednio
dotyczy/wplywa na samego nauczyciela). Zanim jednak przejdziemy do
dalszych analiz, wprowadzenia wymaga termin kluczowy z punktu widzenia
osi tematycznej niniejszego tekstu — innowacja. Zgodnie z definicjg zawarta
w internetowym ,,Stowniku wyrazéw obcych i obcojezycznych” (Kopalin-
ski, 2015) innowacja to ,wprowadzenie czego$ nowego, reforma czy rzecz
nowo wprowadzona”. W ostatnich latach kwestia innowacyjnosci w edukacji
stanowi przedmiot coraz bardziej ozywionych dyskusji, z ktérych wyptywa
zazwyczaj nastepujacy wniosek — innowacyjne nauczanie jest niezbedne dla
obecnego i przyszlego systemu edukacji jako czynnik kluczowy w umozli-
wieniu uczniom pelnej realizacji drzemigcego w nich potencjatu. By sprostac
potrzebom nowych pokolen, tak mocno osadzonych przeciez w XXI wieku
i charakterystycznych dla niego zdobyczach technologii, nauczyciele musza
przestawic sie z tradycyjnego przekazu, na transfer wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spolecznych oparty o zasady innowacyjnosci (Zhu, Wang, Cai
i Engels, 2013, s. 9). A zatem innowacyjnos¢ nie moze by¢ traktowana jedynie
w kategoriach mozliwosci, z ktérych nauczyciele moga skorzystac badz nie -
jest ona koniecznoscig (Ferrari, Cachia i Puni, 2009, s. 15) i bez jej wiaczenia
w proces edukacyjny, wspolczesni pedagodzy nie sprostaja stawianym przed
nimi, zaréwno przez sam system, jak i przez samych uczniéw, wymaganiom.
Kluczowa w omawianym kontekscie wydaje si¢ w zwigzku z powyz-
szym relacja miedzy teorig a praktyka. Ta pierwsza, na drodze ztozonych
i niejednokrotnie bardzo intensywnych debat i dociekan bazujacych na do-
tychczas zgromadzonej wiedzy, tworzy zestaw wskazowek, regul i wytycznych
odnoszacych si¢ do rzeczonej kwestii, a w analizowanym przypadku - do
wdrozenia odpowiednich metod/procedur ksztalcenia nauczycieli w duchu
pozadanej innowacyjnosci. W idealnej, podrecznikowej sytuacji, w momen-
cie, w ktorym caly teoretyczny fundament jest juz polozony, swoja partie
dzialan powinna zainicjowac galaz praktyczna, ktdrej gléwnym celem winno
by¢ wprowadzenie nowych rozwiazan w zycie. I zazwyczaj wlasnie tutaj,
na newralgicznym styku teorii z praktyka, pojawia si¢ problem — w wielu
sytuacjach, pomimo wyraznych wskazan i rozbudowanych wynikéw analiz
swiadczacych o koniecznosci urzeczywistnienia pewnych strategii, caty pro-
ces konczy si¢ na etapie planowania. Z jednej strony liczne sa bez watpienia
te przypadki, w ktérych efekty pracy teoretykdw i badaczy wprowadzone
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zostajg z pozytywnym efektem do systemu, ale z drugiej strony wydaje si¢
niestety, Ze tego typu wdrozenia omijajg zazwyczaj niezwykle istotny obszar
ksztalcenia nauczycieli - rozwijanie kluczowych dla wysokiej efektywnosci
i osiagniecia sukcesu zawodowego charakterystyk wewnetrznych.

Dobrym przykladem sytuacji, w ktorej rzetelne wyniki badan
$wiadczace o konieczno$ci wdrozenia nowych, innowacyjnych rozwigzan
w zakresie ksztalcenia nauczycieli nie sg niestety wlaczane do edukacyjnej co-
dziennosci (lub sg co najwyzej gdzieniegdzie wprowadzane, ale wcigz w zbyt
waskim i ograniczonym zakresie), jest trwajace juz od wielu lat pomijanie
implementacji do programu szkolenia przysztych nauczycieli elementéow
edukacji z zakresu istotnych charakterystyk wewnetrznych, a wsréd nich -
inteligencji emocjonalnej i $cidle z nig zwiazanych kompetencji spotecznych
(inteligencja emocjonalna stanowi jedng z dwoch kluczowych determinant
tego nie dajacego sie przeceni¢ typu kompetencji — patrz: Matczak, 2011,
s. 7-8). Co w pewien sposob podnoszgce na duchu, cho¢ dos¢ przewrot-
nie, duzym uproszczeniem byloby stwierdzenie, Ze rzeczony problem jest
bolaczka wylacznie polskiego systemu szkolnictwa wyzszego. Podobnie
rzecz przedstawia sie cho¢by w Stanach Zjednoczonych czy w wielu krajach
Europy Zachodniej, gdzie przeprowadzono dotychczas rozmaite badania
w omawianym zakresie. Ptyng z nich klarowne wnioski kladace bardzo
wyrazny nacisk na konieczno$¢ zmian instytucjonalnych i edukacyjnych we
wspomnianym obszarze (zmian inicjowanych przez organy ustawodawcze
i wykonawcze poszczegélnych uczelni wyzszych ksztalcacych przysztych na-
uczycieli). Warto w tym kontekscie wspomnie¢ cho¢by o konstatacji zespotu
badaczy amerykanskich (Brackett, Reyes, Rivers, Elbertson i Salovey, 2011,
s. 34), ktorzy wyraznie podkredlili, ze pomimo solidnych podstaw empi-
rycznych, system szkolny wcigz nie jest w stanie (poprzez wlasciwe decyzje)
wprowadzi¢ postulowanych przez tych naukowcdéw we wspomnianej sferze
innowacji — ani w sferze odgérnych rozporzadzen (cho¢ tu akurat mamy
do czynienia z bardzo duzg autonomig uczelni wyzszych) ani w obszarze
formalnych decyzji uchwalanych przez dysponujace odpowiednimi kompe-
tencjami ciata kolegialne (np. senat) konkretnych jednostek akademickich.

To wtasnie wspomnianym powyzej charakterystykom oraz ich roli
w wykonywaniu zawodu nauczyciela poswigcona zostata zasadnicza czes¢
tego tekstuu. Jest to kwestia o pierwszorzednym znaczeniu nie tylko z punktu
widzenia rozwijania wewnetrznego potencjatu pracownikéw dydaktycznych
szkol, ale takze z perspektywy samych uczniéw i odpowiedniego wyposaze-
nia ich w wymagany wspolczesnie zestaw umiejetnosci/kompetenciji pozame-
rytorycznych - co bedzie jeszcze w toku niniejszych rozwazan podkreslane
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- wyposazenie drugiej osoby w jakagkolwiek wiedze¢ czy zestaw umiejetnosci,
wymaga uprzedniego samodzielnego opanowania ich w stopniu umozli-
wiajacym dalszy, efektywny transfer. A zatem - innowacyjne podejscie do
ksztalcenia uczniow nalezy poprzedzi¢ innowacjami w planowaniu $ciezki
edukacyjno-szkoleniowej przysztych nauczycieli.

Inteligencja emocjonalna

Wedtug definicji pionieréw badan w tym istotnym obszarze ludzkich
umiejetnosci (Mayer, Salovey i Caruso, 2004, s. 197), inteligencja emocjo-
nalna to zdolno$¢ wspomagania myslenia za pomocg glebokiego namystu
nad wlasnymi emocjami i optymalnego ich zrozumienia, obejmujaca takie
zdolno$ci specyficzne, jak:

« trafne spostrzeganie emocji (zaréwno wilasnych, jak i cudzych -

zdolnosci empatyczne),

o dostep do emocji i wzbudzanie tych spo$réd nich, ktére w danym

momencie moga najpelniej wesprze¢ dziatanie jednostki,

«  zrozumienie emocji (wlasnych oraz cudzych) i wiedza emocjonalna,

« regulacja emocji majaca na celu promowanie rozwoju/wzrostu

emocjonalnego i intelektualnego.

Nawigzujac do konkluzji, ktdrg zakonczone zostalo Wprowadzenie,
rola emocjonalnie inteligentnego nauczyciela jest w procesie ksztalcenia
pierwszoplanowa. Interesujagcym dowodem na poparcie tej tezy sg analizy,
ktérych przedmiotem jest program zapewnienia wlasciwego emocjonalne-
g0 klimatu w sali lekcyjnej (classroom emotional climate — CEC) (Brackett
i inni, 2011, s. 27), definiowanego jako stopien, w jakim nauczyciele potra-
fig sprzyjac tworzeniu w klasie atmosfery charakteryzujacej si¢ dominacja
pozytywnych emocji i poczuciem komfortu uczniéw — dos¢ powiedziec, ze
zapewnienie im takich warunkoéw traktowane jest jako niezbedny w procesie
realizacji zasadniczych zadan szkoty element, majacy niebagatelny wplyw
miedzy innymi na podwyzszanie motywacji, wzrost zaangazowania, roz-
budzanie zainteresowan, czerpanie przyjemnosci z nauki, lepsze radzenie
sobie z problemami, ograniczenie zachowan agresywnych, czy wreszcie
lepsze przystosowanie do warunkéw panujacych w szkole i ogélnie wyzsze
osiggniecia w nauce. Co réwnie wazne, wérod charakterystyk przyjaznej
emocjonalnie klasy uwzgledniono te, ktére odnoszg si¢ do najwazniejszego
w jej kreowaniu podmiotu, czyli nauczyciela (Hamre i Pianta, 2007, s. 59-
60) - s3 one nastepujace:

« wrazliwo$¢ nauczyciela na potrzeby uczniow,

o cieple, przyjazne i pelne zrozumienia relacje nauczyciel-uczen,
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o szacunek dla uczniéw i odnoszenie si¢ do ich punktu widzenia

oraz zachecanie ich do aktywnego uczestnictwa w zajeciach,

«  brak nieprzyjemnych praktyk dyscyplinujacych i cynizmu.

Dla kontrastu, sale lekcyjne oceniane przez specjalistow jako nie ma-
jace odpowiedniego klimatu emocjonalnego zazwyczaj zajmowane sg przez
nauczycieli, ktérzy nie chcg/nie potrafig dostrzegaé/zaspokajac potrzeb swo-
ich podopiecznych, a w klasach tych trudno dopatrywac si¢ emocjonalnej
wiezi pomiedzy wymienionymi podmiotami — panuje w nich natomiast
atmosfera braku zaufania i wzajemnego szacunku.

Wymienione powyzej wlasciwosci nauczyciela niezbedne w procesie
tworzenia przez niego wlasciwego klimatu emocjonalnego dowodzg zasad-
nosci postawionej we Wprowadzeniu tezy odnoszacej si¢ do koniecznosci
poprzedzania innowacji w ksztalceniu uczniéw innowacjami w systemie
ksztalcenia nauczycieli. Jak konkluduja badacze zajmujacy sie ta tematyka
(Brackett i inni, 2011, s. 28), nauczyciele, ktérzy sa jednoczesnie wrazliwi na
potrzeby uczniéw i potrafig wlasciwie na nie zareagowac, a takze powstrzy-
mac si¢ w swoich dzialaniach od nieprzyjemnych praktyk dyscyplinujacych,
z bardzo duza doza prawdopodobienstwa wykorzystuja w tych dziataniach
(czy w powstrzymaniu si¢ od niektérych z nich) wlasnie swa inteligen-
cje emocjonalng. Ta konstatacja wynika miedzy innymi z przekonania, ze
wrazliwo$¢ na potrzeby ucznidw, nie zawsze przeciez wyartykulowane przez
nich bezposrednio, wymaga zdolnosci do trafnego spostrzegania ich stanéw
emocjonalnych, stanowiacej jedng z najistotniejszych, wymienionych juz
powyzej, sktadowych wysokiego poziomu inteligencji emocjonalne;.

Kolejnym programem bedacym istotnym krokiem do przodu w anali-
zowanej tematyce, o ktérym warto wspomnie¢ w kontekscie znaczenia inte-
ligencji emocjonalnej nauczyciela jako efektu zastosowania innowacyjnych
metod/technik ksztalcenia na studiach pedagogicznych i nauczycielskich,
jest tzw. SEL, czyli social and emotional learning (Tom, 2012, s. 2). SEL to
innowacja stworzona, by wypelni¢ systemowa luke wynikajacg z braku
odpowiednich w analizowanym zakresie oddzialywan, definiowana jako
proces pozyskiwania i efektywnego zastosowania przez uczniéow wiedzy,
postaw i umiejetnosci niezbednych do:

o rozpoznawania emocji i zarzadzania nimi,

« rozwijania troskliwego i wyrozumialego podejscia do innych (ko-

lezanek/kolegéw z klasy i ludzi w ogole),

o podejmowania odpowiedzialnych i rozsagdnych decyzji,

« nawigzywania pozytywnych relacji migedzyludzkich,

«  wyznaczania realistycznych celow,
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o wlasciwego radzenia sobie w obliczu wyzwan i sytuacji proble-

mowych.

W szkolach, w ktérych wprowadzono probnie metode SEL odno-
towano wiele pozytywnych efektéw, a wsrdéd nich miedzy innymi: wzrost
motywacji i zaangazowania w sprawy szkolne, silniejsze poczucie bezpie-
czenstwa i przynaleznosci do spotecznosci szkolnej, spadek poziomu leku
i depresyjnosci, zmniejszenie czgstotliwosci zachowan agresywnych, wzrost
kompetencji komunikacyjnych, wyzsze oceny i ogélne postepy w szkolnej
edukacji (co moze by¢ efektem wspomnianego wczesniej treningu rozwiazy-
wania problemdw i racjonalnego wyznaczania celéw w procesie realizowania
rozmaitych szkolnych przedsiewzie¢). Warto réwniez nadmienic, ze zwo-
lennicy SEL popularyzujacy skutecznos¢ tej nowatorskiej metody szkolenia
ucznioéw, prowadzg od pewnego czasu dziatania na szczeblu ogélnopanstwo-
wym (w Stanach Zjednoczonych), majace na celu jej implementacje do szkot
jako stalego elementu rozwijajacego zaniedbane wczesniej kompetencje
uczniow (Tom, 2012, s. 3-4). Podobnie jak w przypadku opisanej wczesniej
metody rozwijania potencjatu uczniéw bazujacej na tworzeniu odpowiednie-
go klimatu emocjonalnego w klasie szkolnej, tak i tutaj, trudno spodziewac
sie az tak pozytywnych (jak zaprezentowane powyzej) rezultatow, jesli we
wdrazanie zaproponowanych w programie SEL rozwigzan zaangazuje si¢
nauczyciel kompletnie do tego nieprzygotowany zaréwno z punktu widze-
nia inteligencji emocjonalnej, jak i wlasciwie rozwinietych kompetencji
spolecznych. Roli tej drugiej grupy umiejetnosci poswiecony zostat kolejny
podrozdzial, ale juz teraz nalezy wyraznie podkresli¢, ze doktadna analiza
korzysci ptynacych z programu SEL, jak sama jego nazwa sugeruje, wskazuje
réwniez na spoleczng sfere funkcjonowania uczniéw. Zatem, nawigzujac
do tezy przewodniej tekstu, przed wprowadzeniem tej innowacji do szkdt,
nalezaloby zadba¢ o wilasciwe przygotowanie nauczycieli rowniez w tym,
jakze istotnym obszarze.

O odpowiednie, skrupulatnie opisane i zaplanowane ksztalcenie na-
uczycieli zadbali z kolei twdrcy programu Foundations of Learning Model
(FOL), bedacego programem interwencyjnym do zastosowania na szczeblu
edukacji przedszkolnej, a majacym za zadanie wyposazenie pedagogow
w szczegolowe strategie postepowania umozliwiajace lepsze radzenie sobie
z codziennymi wyzwaniami klasy szkolnej, w celu wzmocnienia emocjo-
nalnych i spofecznych kompetencji dzieci poprzez wzrost jakosci interakeji
nauczyciel-uczen (Morris, Lloyd, Millenky, Leacock, Raver i Bangser, 2013,
s. 4). Pierwszym z czterech wyrézniony w FOL komponentéw jest trening
nauczycieli (teacher training), ktéry w pierwotnej (probnej) wersji objat pig¢
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sobotnich, calodniowych sesji treningowych. Podczas warsztatéw przeka-
zano uczestnikom instrukcje zawierajace wskazowki ulatwiajace stworze-
nie i podtrzymywanie pozytywnych relacji z dzie¢mi oraz, migdzy innymi,
zaprezentowano im techniki stuzace rozwojowi kompetencji spotecznych
ucznidw, ich zdolnosci radzenia sobie w sytuacjach problemowych i kontro-
lowania gniewu (czy méwigc szerzej — emocji). Kolejnym istotnym etapem
szkolenia byla superwizja, podczas ktorej wykwalifikowany specjalista (Cli-
nical Classroom Consultant) obserwowal nauczyciela, ktéry wezeéniej odbyt
szkolenie, i w razie potrzeby stuzyl mu pomoca (jeden dzien w tygodniu
przez caly rok szkolny) (Morris i inni, 2013, s. 5).

Co prawda wyniki pierwszych, prébnych interwencji FOL nie dopro-
wadzily do uzyskania wszystkich pozadanych efektow w zakresie rozwijania
inteligencji emocjonalnej i kompetencji spotecznych (Morris i inni, 2013,
s. 57-58), ale nie zmienia to faktu, Ze sama idea odpowiada wspdtczesnym
potrzebom nowoczesnych systeméw edukacyjnych. Mozliwe, ze dalsze pra-
ce majace na celu usprawnienie zalozen teoretycznych oraz praktycznych
aspektow tego programu, przyniosg pozadany efekt. Jednakze, niezaleznie
od uzyskanych w tym konkretnym przypadku wynikéw koncowych, nie
ulega zadnej watpliwosci kluczowa rola nauczyciela — wlasciwie przygoto-
wanego z emocjonalnego i spotecznego punktu widzenia do realizacji zadan
z omawianego zakresu.

Kompetencje spoteczne

Do grupy czynnikéw odgrywajacych niebagatelng role w ksztalto-
waniu podstaw profesjonalnej efektywnosci, zardbwno w sferze zawodowej,
jak i osobistej, z pewnoscig zaliczy¢ trzeba wspomniane juz wezesniej kom-
petencje spoteczne. W literaturze fachowej znalez¢ mozna wiele mniej lub
bardziej trafnych ich definicji, ale na potrzeby niniejszego tekstu przyjeto
te, ktora stanowi, ze s to ,,zlozone umiejetnosci warunkujace efektywnos¢
radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez
jednostke w toku treningu spotecznego” (Matczak, 2011, s. 7). Inna z pro-
pozycji zaktada np., Ze na kompetencje spoteczne sklada si¢ sze$¢ kategorii
kompetencji specyficznych, wérdd ktérych wyrdzni¢ mozna: przejmowa-
nie wartosci spotecznych, rozwijanie poczucia wlasnej tozsamosci, nabycie
umiejetnosci interpersonalnych, umiejetnos¢ regulacji wlasnego zachowania
zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi, planowanie i podejmowanie decyzji
oraz rozwijanie kompetencji kulturowych (Han i Kemple, 2006, s. 241).

O kluczowej roli kompetencji spolecznych niech $wiadczy fakt,
ze koniecznos¢ ich ksztaltowania od najmtodszych lat znalazla swoje
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odzwierciedlenie w Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 maja 2014 r. zmieniajgcego rozporzgdzenie w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegélnych
typach szkot - jako jeden z celéw wychowania przedszkolnego wymienione
jest w nim rozwijanie umieje¢tnosci spotecznych dzieci. W dalszej czesci
rozporzadzenia znajduje si¢ informacja, zgodnie z ktdra osiggniecie tego
celu ma by¢ realizowane poprzez wspomaganie rozwoju, wychowywanie
i ksztalcenie dzieci w obszarze ksztaltowania umiejetnosci spotecznych
(podpunkty 1-5 punktu 1. Rozporzgdzenia... zawieraja wykaz konkretnych
umiejetnosci, ktoére dziecko powinno w okresie przedszkolnym opanowac).

Wyniki wielu z przeprowadzonych dotychczas badan dowodza, ze
uwzglednienie konieczno$ci rozwijania kompetencji spotecznych na tak
wczesnym etapie edukacji jak przedszkole czy szkola podstawowa nie jest,
jak mogloby si¢ w pierwszej chwili wydawa¢, wynikajacym z nadgorliwosci
i nie do konca przemyslanym krokiem. Wrecz przeciwnie - jedna z analiz
(badanie podluzne) wykazala na przyklad, ze kompetencje spoleczne — na-
lezace do grupy tzw. umiejetnosci niepoznawczych (noncognitive skills) i sta-
nowigce centralny ich element - wchodzac w interakcje z umiejetnosciami
poznawczymi (cognitive skills), odgrywaja istotna, nie dajaca sie przecenic¢
role w osiagnieciu sukcesu w trakcie nauki szkolnej oraz, juz po jej zakon-
czeniu, w dorostym zyciu zawodowym (Jones, Greenberg i Crowley, 2015, s.
1-2). Ponadto, co réwniez nalezy mocno zaakcentowaé, umiejetnosci niepo-
znawcze s3 bardziej ,,plastyczne” niz umiejetnosci poznawcze, co w praktyce
sprowadza sie przede wszystkim do tego, ze poprzez odpowiednio dobrane
oddzialywania mozna wptywac na ich ksztalt - w tym oczywiscie na natezenie
poszczegolnych zdolnosci specyficznych skladajacych si¢ na kompetencje
spoleczne (wspomniane ksztaltowanie dotyczy nie tylko dzieci, ale réwniez
mlodziezy i oséb dorostych). Co wigcej, tego typu akcje prewencyjne (np.
zapobiegajace wyksztalceniu nieprawidtowego spotecznie funkcjonowania)
czy interwencyjne (np. majace na celu wzmocnienie pozadanych zdolnosci)
sa wrecz zalecane i, co wydaje sie¢ mie¢ kluczowe znaczenie z perspektywy
niniejszego tekstu, osoba wspotodpowiedzialng za ich podejmowanie jest
wlasnie nauczyciel wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego (czyli
m.in. absolwent pedagogicznej specjalnosci okreslanej w wielu uczelniach
wyzszych jako ,wczesna edukacja” lub ,,pedagogika przedszkolna i wcze-
snoszkolna”). To wlasnie nauczyciele, spedzajac ze swoimi podopiecznymi
duzo czasu i majac mozliwos¢ obserwowania ich w rozmaitych sytuacjach
(Jones i inni, 2015, s. 2) uzyskuja najwiecej, obok rodzicéw, informacji na
temat funkcjonowania dziecka i ewentualnych deficytow w zakresie jego
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poszczegdlnych umiejetnosci czy kompetencji (cho¢ oczywiscie interwencje
mozna podjac zawsze — takze wtedy, gdy kompetencje spoleczne dziecka nie
sg nizsze od przecietnych dla jego grupy réwiesniczej). Dobrym przykladem
diugoterminowego treningu spolecznego prowadzacego do rozwoju kom-
petencji spotecznych jest program PATHS (Promoting Alternative Thinking
Strategies - Promowanie Alternatywnych Strategii My$lenia) (Domitrovich,
Cortes i Greenberg, 2007, s. 83-84), czy chociazby wspomniane wczesniej:
skierowany do uczniéw program emocjonalnego i spotecznego uczenia si¢
(SEL) oraz obejmujacy interwencje skierowane zaréwno do uczniéw, jak
i do nauczycieli Foundations of Learning Model (FOL).

Powyzsze informacje prowadzg do do$¢ oczywistego, a zarazem pod-
stawowego dla analizowanej tematyki wniosku - obok rodzicéw, ktérych rola
w analizowanym procesie jest bezdyskusyjna (to natomiast, czy wlasciwie
sie z niej wywigzujg stanowi¢ juz powinno przedmiot analiz odmiennych
niz te, ktére prezentowane sa w niniejszym tekscie), to wlasnie nauczyciel-
-wychowawca powinien odgrywa¢ kluczowa role w obliczonym na wiele
lat, kumulatywnym procesie ksztalttowania kompetencji spotecznych dzieci
i mlodziezy (podobnie jak powinno mie¢ to miejsce w przypadku rozwijania
ich inteligencji emocjonalnej). Warto w tym miejscu nawigzac do jakze traf-
nej konkluzji Henryki Kwiatkowskiej, ktora stwierdzita, ze od wspdlczesnego

»hauczyciela wymaga sie wielu rodzajow bieglosci” (Kwiatkowska, 2008, s.
24). Okazuje sie tym samym, ze obok takich obszaréw jak $wiat medidw,
rynek pracy i jego przemiany, oczekiwania edukacyjne mlodziezy czy kwe-
stie egzystencjalne zwigzane m.in. z poszukiwaniem sensu Zycia, pedagog
winien orientowac si¢ réwniez w $wiecie szeroko pojmowanych umiejet-
nosci spotecznych i zagadnien z nimi $cisle powigzanych. Kwestia roli, jaka
w osiagnieciu sukcesu w zawodzie nauczyciela odgrywaja charakteryzujace
sie wysoka jako$cia kompetencje spoteczne jest zatem bezdyskusyjna - ten
specyficzny typ kompetencji wchodzi bowiem w sklad rdzeniowych (naj-
wazniejszych) wlasciwosci pedagoga-profesjonalisty — tego typu spojrzenie
na omawiang kwestie obecne jest w pedeutologii juz od samych jej zinsty-
tucjonalizowanych poczatkéw. Wspomnie¢ mozna choc¢by o pogladach
Mieczystawa Kreutza, ktory za jedng z niezbednych nauczycielowi cech oso-
bowosci uznawal skfonnosc do spotecznego oddziatywania (za: Kwiatkowska,
2008, s. 32). Niezwykle istotne w kontekscie tezy rozwijanej w dalszej czesci
tekstu jest wyrazne podkreslenie, ze o ile w literaturze pedeutologicznej
i psychologicznej najczesciej wspomina si¢ o roli kompetencji spotecznych
(wlasciwie rozwinietych) z perspektywy charakterystyki wewnetrznej, ktorej
odpowiedni poziom zapewni¢ moze optymalny kontakt nauczyciel-uczen,
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o tyle wcigz nie do$¢ czesto zetkng¢ mozna si¢ z analizami podchodzacymi
do tej tematyki od drugiej, nie mniej istotnej strony. Chodzi mianowicie
o pedagoga kompetentnego spolecznie, ktdry takze w zakresie tej specyficznej
grupy kompetencji staje si¢ wzorem dla swoich uczniow.

Jezeli przyjmujemy, ze od kazdego nauczyciela nalezy wymagac sze-
rokiej wiedzy rzeczowej, czyli wiedzy z zakresu przedmiotu (przedmiotéw),
ktérego w ramach wykonywanej pracy zawodowej naucza, podkreslajac tym
samym, ze nauczyciel, aby przekaza¢ jakiekolwiek informacje musi, zgodnie
z tezg postawiong we Wprowadzeniu, najpierw sam nimi dysponowac, to
analogiczny punkt widzenia nalezy w zwiazku z tym przyja¢ w przypadku
analizowania nauczycielskich kompetencji spotecznych. Podobnie musi by¢
w zwigzku z tym w przypadku nauczycielskich kompetencji spotecznych,
ktdre dopiero wtedy, gdy beda wysoce rozwiniete i wykorzystywane na co
dzien, co jest z analizowanej perspektywy warunkiem koniecznym, beda nie
tylko utatwialy sprawne wykonywanie zadan ustawowo przypisanych zawo-
dowi nauczyciela (Ustawa Karta Nauczyciela; Rozporzgdzenie [...] w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego), ale takze, co kluczowe,
na zasadzie modelowania beda mogly by¢ ksztaltowane u obserwujacych
nauczyciela na co dzien uczniéw. Zimbardo, Johnson i McCann (2013, s.
161) zdefiniowali ten typ uczenia si¢ jako sytuacje, ,w ktorej nowe reakcje sg
nabywane po zaobserwowaniu zachowania innych osobnikéw i konsekwencji
ich zachowania”. Warto ponadto podkresli¢, ze kompetencje spoteczne, na
podstawie analizy dostepnej literatury i dotychczas przeprowadzonych ba-
dan, zaliczane sa przez niektérych badaczy do grupy czterech kompetencji
rdzeniowych, lezacych u podstaw innowacyjnego nauczania (Zhu i inni,
2013, s. 10 i 14) (pozostale trzy to: kompetencje zwigzane z uczeniem sie,
kompetencje edukacyjne i kompetencje technologiczne).

A zatem, czynigc ze wspomnianej koncepcji punkt wyjscia do przy-
sztych rozwazan i badan, mozna doj$¢ do wniosku, ze nauczyciel powinien
by¢ modelem nie tylko w zakresie moralnosci czy etyki (Lickona, 1997, s. 66-
67), ale takze w sferze zachowan spofecznych. Trudno bowiem si¢ spodziewac,
ze nauczyciel wykazujacy sie dos¢ niskim poziomem analizowanej grupy
kompetencji bedzie w stanie we wlasciwy, odpowiadajacy przytoczonym
wczesniej efektom ksztalcenia sposob, rozwinac je u swoich podopiecznych
- uczniowie obserwujacy nauczyciela, ktéry sam ma problemy np. z asertyw-
noscia czy sytuacjami zwiagzanymi z ekspozycja spoleczng, z pewnoscia na
drodze obserwacji wiele si¢ od niego w sferze omawianych kompetencji nie
nauczg, co moze uniemozliwi¢ realizacje postulatow zawartych w podstawie
programowe;j.
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Podsumowanie

Przytoczone w powyzszych podrozdzialach argumenty, przemawiajace
za koniecznoscig i nieuchronno$cig wprowadzenia do pedagogiki myslenia
innowacyjnego i bedacych jego rezultatem rozwiazan, wydaja sie nie pozo-
stawia¢ zadnych watpliwosci co do zasadnosci dzialan, jakie nalezy podej-

mowac w celu ksztalcenia nauczycieli mozliwie jak najbardziej inteligentnych

emocjonalnie i kompetentnych spolecznie. Postulowane dziatania wigzace

sie z wprowadzeniem zmian na szczeblu edukacji akademickiej dotyczy¢

powinny miedzy innymi:
innowacji programowych - odnoszacych sie do stworzenia no-

wych, napisanych na podstawie najnowszych teorii i wynikéw

badan, programoéw ksztalcenia nauczycieli, uwzgledniajacych

efekty uczenia si¢ z zakresu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spolecznych,
innowagcji dydaktycznych w zakresie:

>

metod ksztalcenia - rozwijanie inteligencji emocjonalnej
i kompetencji spolecznych studentéw pedagogiki i specjal-
nosci nauczycielskich powinno by¢ §cisle powigzane z taki-
mi metodami szkoleniowymi/treningowymi jak np. praca
w grupach (prowadzona w odpowiedni sposéb powinna
sprzyjac ksztaltowaniu postawy szacunku dla drugiego czto-
wieka, jego opinii, dazen itp. - swoisty trening empatii),
konstruktywne i uwzgledniajace opinie wszystkich czlon-
kow grupy rozwigzywanie problemdw, a ponadto polozenie
nacisku na aktywnos$ci prowadzace do wzrostu samoswia-
domosci i samowiedzy,

stworzenia nowego podrecznika/podrecznikéw dla nauczycie-
li obejmujacego miedzy innymi nowe, wynikajace z innowacji
programowych i stuzace ich realizacji $rodki dydaktyczne,
metod kontroli i oceny - opracowanie procedur i narzedzi, za
pomocg ktérych mozliwe bytoby badanie postepéw studen-
tow w zakresie przedmiotu treningéw (kontrola wspomnia-
nych wyzej efektow ksztalcenia).

Na pozniejszym etapie (juz po zakonczeniu podstawowego ksztal-

cenia w ramach uczelni wyzszej) powinien by¢ ponadto uruchamiany

proces doksztalcania i doskonalenia zawodowego w tym zakresie, cho¢
akurat w tym drugim przypadku wiecej bedzie zalezalo od inicjatywy
i dazenia do rozwoju samych nauczycieli, a mniej od poszczegoélnych in-

stytucji edukacyjnych - cho¢ z pewnos$cia moga one, poprzez stworzenie
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odpowiedniej oferty studiéw podyplomowych, zawczasu przygotowac si¢
na ewentualnos¢ zgloszenia sie pedagogéw pragnacych poszerzy¢ zakres
swojej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Potrzeba wstuchiwania si¢
w glos zwolennikéw przemian jest calkowicie zrozumiata, miedzy innymi
w kontekscie nowych wyzwan stojacych przed szkola i nauczycielami - co-
raz cze$ciej mozna si¢ obecnie spotkac z niezwykle istotnym postulatem
zakladajacym, ze rolg szkoty, poza tradycyjnie pojmowanym nauczaniem,
jest takze ksztaltowanie ,,dobrego charakteru” uczniéw (uwzgledniajacego
m.in. wysoki poziom inteligencji emocjonalnej i kompetencji spotecznych).
Co wiecej, niektérzy badacze wysuwaja poglad, ze owo ksztaltowanie cha-
rakteru podopiecznych szkota powinna uczyni¢ wrecz swoim najwyzszym
edukacyjnym priorytetem (Lickona, 1997, s. 64). Warto takze nadmienic,
ze w literaturze pedagogicznej (i dajacej si¢ odnies¢ bezposrednio do
kwestii szkolnych literaturze psychologicznej) zywy jest poglad stano-
wigcy, ze studenci pedagogiki i specjalnosci nauczycielskich (na studiach
niepedagogicznych), ktérzy z duza doza prawdopodobienstwa w przy-
sztosci zostang nauczycielami na szczeblu podstawowym, gimnazjalnym
czy ponadgimnazjalnym, moga mie¢ decydujacy wplyw na przysztych
obywateli i pracownikéw - swoich dawnych uczniéw. Dlatego tak wazne
jest, by programy ksztalcenia przygotowujace ich do tej spolecznie odpo-
wiedzialnej roli uwzglednialy, wspieraly i rozwijaly innowacyjne praktyki
pedagogiczne (Traver, Moliner, Llopis i Candela, 2012, s. 18). Mozna zakladac,
ze nauczyciele, i tak przeciez w wielu przypadkach nadmiernie obcigzeni
rosngcym z roku na rok zakresem obowiazkdéw, beda opierali si¢ tego typu
narracji jako wigzacej sie z kolejnym wysitkiem. Tym, co bedzie mozna
im w tej trudnej, potencjalnie konfliktowej sytuacji zaoferowa¢, bedzie
wlasnie zapewnienie optymalnego ksztalcenia w zakresie niezbednych do
realizacji tych celow wlasciwosci wewnetrznych. Warto odwota¢ si¢ w tym
kontekscie do trzeciego punktu wprowadzenia do Komunikatu z konferencji
europejskich ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze (tzw. Dekla-
racja z Leuven) (2009), w ktorym podkreslono kluczowg role szkolnictwa
wyzszego w stawieniu czola wyzwaniom XXI wieku oraz w promowaniu
rozwoju kulturalnego i spotecznego europejskich spoleczenstw — wlasciwe,
uzupelnione o proponowane elementy przygotowanie nauczycieli nalezy
uzna¢ za jeden z aspektow procesu spelniania tego postulatu.

Z pelng odpowiedzialnoscig mozna zatem postawi¢ teze, ze anali-
zowane w niniejszym tekscie konstrukty, podobnie jak wiele innych wa-
runkujacych efektywnos¢ nauczycielskg wlasciwosci wewnetrznych (jak
np. osobowos¢), powinny podlega¢ nieustannemu treningowi, miedzy
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innymi w ramach proceséw doksztalcania i doskonalenia zawodowego.
Kluczowa jest w tym kontekscie pelna §wiadomo$¢ faktu, ze procesy te
nie majg konca (a przynajmniej nigdy nie powinny go miec), poniewaz
zawod nauczyciela wymaga w dzisiejszych czasach, bardziej niz kiedykol-
wiek wezesniej, uczenia si¢ calozyciowego (life-long learning) . Pojecie to
odnosi si¢ nie tylko do ustawicznego poszerzania posiadanej wiedzy rze-
czowej (z zakresu nauczanego przedmiotu), ale rowniez do nieustannego
rozwijania wszelkiej wiedzy, umiejetnos$ci i kompetencji spotecznych, ktére
mogg okazac si¢ przydatne w toku pracy zawodowej w szkole. W opubli-
kowanym niedawno Raporcie Komisji Europejskiej (2013, s. 9) wyraznie
podkreslono, ze istnieje petna zgoda specjalistow co do tego, Ze uczelniana
edukacja nauczycieli, niezaleznie od tego jak jest dobra, nigdy nie bedzie
w stanie wyposazy¢ ich we wszelkie kompetencje, ktorych beda potrzebowali
w trakcie calej swojej kariery — w zwiazku z tym konieczno$¢ ustawicznego
profesjonalnego rozwoju nauczycieli jest kwestia niepodlegajaca dyskusji.
Jak stusznie zauwazyt Robert Kwasnica ,w przypadku zawodu nauczyciela
zalozenie o pelnym przygotowaniu zawodowym pozostaje w sprzecznosci
z istotg pracy nauczycielskiej” (Kwasnica, 2010, s. 294). Opinia ta zgodna
jest z sadem sformutowanym juz w roku 1925 przez Zygmunta Freuda, ktory
we wstepie do ksigzki swego przyjaciela Augusta Aichhorna zatytutowane;j
»Mlodziez zaniedbana”, przyporzadkowat zawod nauczyciela do kategorii tzw.
»zawodow niemozliwych”, czy méwigc inaczej — ,zawodow paradoksalnych’,
bowiem stawiane pedagogom ,wymagania i przypisywane im powinnosci
s konieczne i jednoczesnie niemozliwe do ostatecznego spelnienia” (za:
Chmielewska-Dlugosz, 2007, s. 7-8). Z zawodem nauczyciela wigze si¢ za-
tem przymus nieustannego rozwoju i dazenia do ideatu, przy jednoczesnej
$wiadomosci, ze jego osiagniecie nigdy nie bedzie mozliwe. Celem rozwoju
i doskonalenia jest zatem nie ideal sam w sobie, ale jak najwigksze zblize-
nie si¢ do niego. Z calg pewnos$ciag mozna w ramach zamykajacej niniejszy
tekst konkluzji stwierdzi¢, Ze proponowane w nim innowacje osiagniecie
tego celu znacznie ulatwig i zapewnig lepsze jako$ciowo wykonanie po-
szczegolnych zadan z jakze obszernego katalogu obowigzkéw zawodowych
wspolczesnego nauczyciela.
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The presented text focuses on the analysis of significant determinants
of teacher effectiveness. In particular, two internal characteristics considered
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desirable in the examined profession were discussed — emotional intelligence

and social competences. These constructs play a key role in the implementa-
tion of innovative solutions in the widely understood education - in terms

of both teachers and students training. The considerations included globally
used programs aimed at developing of the mentioned characteristics.

109






Joanna Lewczuk
Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie

Twarz w dialogu miedzykulturowym - zloZonos¢ pro-
blematyki percepcji ekspresji mimicznej w kontekscie
czynnikow kulturowych i indywidualnych

Artykul dotyczy zlozonosci problematyki rozpoznawania mimicznych eks-
presji emocji w $wietle réznic miedzykulturowych i wybranych czynnikéw
indywidualnych (ple¢, poziom neurotyzmu, poziom orientacji kooperacyjnej,
cechy osobowosci, jednostki chorobowe, srodki farmakologiczne). Opisano
spoteczno-kulturowy kontekst odbioru ruchéw wyrazowych twarzy (rola
procesu uczenia zwigzanego z nabywaniem umiejetnosci rozpoznawania
ekspresji mimicznej, fakt wystepowania emocji typowych dla danego kregu
kulturowego, rozpoznawanie emocji pod wpltywem kulturowo uwarunko-
wanych stereotypdw, rola kontekstu w interpretacji mimicznej komunikacji
emocjonalnej). Przedstawiono argumenty na rzecz wrodzonego, automa-
tycznego i pankulturowego charakteru dekodowania tzw. podstawowych
ekspresji emocjonalnych, uwzgledniajac opisywane w literaturze zastrzezenia
i rozbieznosci dotyczace iloéci, nazw i statusu tych emocji w rozumieniu
réznych badaczy i spolecznosci kulturowych.

Wprowadzenie

Komunikacja migdzyludzka to zjawisko wielowymiarowe. Szczegolng
role odgrywa niewerbalna ekspresja emocjonalna, bedaca najbardziej na-
turalnym, gdyz starszym ewolucyjnie sposobem przekazywania informacji
w relacjach spotecznych, ktéry z uwagi na swoja ,,pierwotnos¢” wcigz ma
u cztowieka duzg sile oddzialywania (Wladystaw Losiak, 2007). W wigkszo-
$ci spoleczenstw emocje byly i sg kluczowe dla potocznego rozumowania
psychologicznego (Keith Oatley i Jennifer Jenkins, 2003). Dodatkowo wspoi-
czesna kultura, oparta na przekazie zaposredniczonym przez obraz, a nie
stowo, stanowi jeden z czynnikéw zwiekszajacych znaczenie komunikacji
niewerbalnej. Niewerbalna komunikacja emocjonalna odgrywa szczegélng
role, kiedy wzajemne zrozumienie werbalne jest utrudnione badz wrecz nie-
mozliwe (nieznany jezyk, jednostki chorobowe). W sekwencji komunikatéw
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bardzo istotna jest trafnos¢ interpretacji niewerbalnych oznak emocji, gdyz
wszelkie nieprawidlowos$ci w odbiorze ekspresji moga sta¢ si¢ przyczyna
trudnosci w relacjach interpersonalnych. Badania nad odkodowywaniem
wyrazéw emocjonalnych wskazuja, iz najwiecej informacji odczytuje si¢
z mimiki, nastepnie z ruchéw ciala, tonu glosu, a najmniej poprzez kanat
komunikacji werbalnej (Oatley i Jenkins, 2003). Niewerbalna ekspresja emo-
cjonalna stanowi wazne uzupelnienie komunikatéw stownych, wzmacnia lub

ostabia przekaz i wrecz rozstrzyga (szczegoélnie pantomimika — ruchy ciata)
o wiarygodnosci wypowiedzi. Obecnos¢ mimicznej ekspresji emocjonalnej

w kontaktach spolecznych wydaje si¢ by¢ nieodzowna dla motywacji do

utrzymania kontaktu. Naturalng bowiem reakcja na partnera interakgji, ktory
prezentuje twarz pozbawiong wyrazu jakiejkolwiek emocji (tzw. ,kamienng”),
jest uczucie zmieszania i nieodpartej checi zakonczenia kontaktu. Trudno

wiec wyobrazi¢ sobie interakcje spoleczne bez okazywania emocji, a jak si¢

okazuje, medium kodujacym emocje najbardziej jednoznacznie i tym samym

umozliwiajacym ich najtrafniejsze odczytanie jest mimika (Losiak, 2007).
Celem niniejszego artykutu jest proba zwrdcenia uwagi na zfozonos¢ pro-
blematyki dekodowania ekspresji twarzy, ktéra noszac miano uniwersalnej

ludzkiej umiejetnosci, podlega jednak szeregowi czynnikéw kulturowych

iindywidualnych. Powszechnie znane s3 réznice miedzykulturowe dotyczace

regul ekspresji emocji, uzaleznione od emocjonalnego profilu kultury (tzw.
twarz kultury: emocjonalna, antyemocjonalna, afektywna, agresywna, ekspre-
syjna, powsciagliwa) (Anna Duszak, 2003). Kultura stanowi swoisty rodzaj

formy, ktéra modyfikuje naturalny dla ludzi sposob ekspresji przezywanej

emocji, aby nie stanowil on zagrozenia dla specyficznego porzadku spotecz-
nego (por. David Matsumoto, Seung Yoo i Joanne Chung, 2007). Juz Paul

Ekman (1973) w swej neurokulturowej teorii emocji podkreslil role zmien-
nosci kulturowej w komunikacji emocjonalnej: wrodzonemu neuronalnemu

programowaniu ekspresji towarzysza zmienne kulturowo reguly okazywania

emocji, ktore determinujg to, kiedy moze pojawic si¢ dana ekspresja. Autorka

artykulu zamierza jednak ograniczy¢ si¢ do o wiele rzadziej opisywanych

réznic w procesie interpretacji mimicznych wyrazéw emocjonalnych, wa-
runkowanych czynnikami kulturowymi i indywidualnymi.

Wyjatkowe znaczenie twarzy

Twarz wyodrebnita sie jako obszar o szczegdlnym znaczeniu komu-
nikacyjnym, odzwierciedla wewnetrzne stany emocjonalne i postawy, ale
tez wyraza zamierzone komunikaty i komentarze zwigzane z zaistnialg sy-
tuacja interakcyjng (Michael Argyle, 2002). Zdolno$¢ do zapamigtywania
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czy rozpoznawania twarzy znacznie przewyzsza sprawno$¢ przetwarzania
informacji o innych obiektach (Rafat Ohme, 2003). Mozna méwic o pewnej
wyjatkowosci w percepcji twarzy, ktora wyplywa nie tyle z typu bodzca, ile
z relacji miedzy bodzcem a odbiorcg, wyznaczonej czestotliwoscig kontaktow,
kontekstem, potrzeba poznawczg itd. (por. Emilia Dolata, 2001). Uwaza si¢
tez, ze twarze s biologicznie na tyle wazne, ze przynajmniej do pewnego
stopnia reagowanie na nie musi by¢ wrodzone (Ohme, 2003).

Mimika twarzy jest niewatpliwie koronnym kanalem komunikacji nie-
werbalnej (Kagan i Lewis, 1965 za: Dariusz Dolinski, 2003; Goren, Sarty i Wu,
1975, Field, Woodson, Greenberg i Cohen, 1982 za: Ohme, 2003a; Bahrick,
Bahrick i Wittlinger, 1975, Johnson, Dziurawiec, Ellis i Morton, 1991, Gosselin
i Larocque, 2000 za: Cezary Biele, 2002). Jako jedyna funkcjonuje zupelnie
autonomicznie, gdyz odbierane za jej posrednictwem informacje okazujg si¢
by¢ wystarczajaco wyraziste, aby dokonac ich trafnej interpretacji. Natomiast
sygnaly wysylane z wykorzystaniem pozostatych drég komunikacji niewer-
balnej mozliwe sg do rozpoznania dopiero w wyniku integracji informacji
pochodzacych z kazdego z kanaléw. By¢ moze dlatego twarz jako pierwsza
wyodrebniana jest z chaosu innych bodzcéw w wyniku zautomatyzowanego,
samoczynnego procesu neuronalnego (Ohme, 2003a). Juz od pierwszych
chwil po urodzeniu analizator wzrokowy wykazuje wyjatkowa wrazliwos¢
w sytuacji ekspozycji wlasnie ludzkiej twarzy, dzigki czemu to twarz najsilniej
skupia uwage niemowlat, w poréwnaniu z innymi, wystepujacymi w otocze-
niu dziecka bodzcami (Kagan i Lewis, 1965 za: Dolinski, 2003). Nasz mézg
jest do tego stopnia wrazliwy na ten szczego6lny bodziec, ze skfonni jestesmy
widzie¢ ludzkie oblicza nawet tam, gdzie ich nie ma (np. w ksztattach chmur)
i dopatrywac si¢ w nich przyjaznych badz ztowrogich rysow.

Percepcja mimiki wrodzona, uniwersalna kulturowo
i automatyczna

Istnieja dowody na to, iz zdolnos$¢ percepcji wyrazu twarzy rozwi-
nela si¢ we wezesnym stadium ewolucji i obecnie stanowi wrodzona, a nie
wyuczong umiejetnosé. Karol Darwin (1872/1988) twierdzil, iz wszyscy
przedstawiciele gatunku ludzkiego, bez wzgledu na rase, czy przynaleznos¢
kulturows, posiadaja zdolnos¢ wyrazania okreslonych emocji w ten sam
sposob, co mialo by¢ szczegélnie widoczne w ekspresji mimicznej twarzy
(por. Matsumoto, Yoo i Chung, 2007). Wedlug Darwina uniwersalnos¢ owa
wigzala si¢ z istnieniem specyficznych miesni twarzy, ktére bez wzgledu
na wplywy kulturowe prezentuja takie same reakcje na okreslone bodzce
zewnetrzne. Pézniejsi badacze ekspresji emocjonalnych, wykorzystujacy
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juz wystandaryzowang metodologie, potwierdzili, iz przedstawiciele pieciu
réznych kultur (ze Standéw Zjednoczonych, Argentyny, Japonii, Chile i Bra-
zylii) w podobny sposéb eksponuja, ale i interpretuja pewna grupe emocji
(Silvan Tomkins, 1962, 1963; Caroll Izard, 1971; Ekman, 1973). Szeroko opisy-
wane badania mi¢dzykulturowe Ekmana i wspoéipracownikéw (Ekman, 1972,
1973, 1980, 1984, 1992, Ekman i Friesen, 1969, 1971, 1975 za: Ekman, 2012)
wykazaly, iz czlonkowie izolowanych od siebie kultur potrafia z podobna
i wysoka trafnoscig (od 46% do 99% w zalezno$ci od procedury badawczej
i modalnosci emocji) wzajemnie odczytywac podstawowe ekspresje mimicz-
ne - w klasyfikacji Ekmana i Wallancea Friesena z 1975 roku nalezg do nich:
rados¢, smutek, zdziwienie, strach, zlo$¢, wstret oraz dodana w 1986 roku
pogarda. Sama modalno$¢ emociji istotnie réznicuje trafno$¢ rozpoznania
poszczegélnych ekspresji przy dos¢ wysokiej ogolnej trafnosci rozpoznania
wszystkich podstawowych ekspresji — rado$¢ rozpoznawano trafnie nawet
w 99%, podczas gdy poszczegolne emocje negatywne co najwyzej w 56%
(Ekman, Sorenson i Friesen, 1969 za: Ohme, 2003). Autorka zaobserwowala
6w efekt takze w badaniach wlasnych (Joanna Lewczuk, 2005) oraz Ohme
(2003a) i Malgorzaty Rozyckiej (2004) - traftno$c¢ i szybkos¢ rozpoznawania
emocji radosci byta istotnie wieksza niz pozostalych modalnosci, natomiast
emocje wstretu rozpoznawano najbardziej pochopnie i najmniej trafnie (co
sugeruje tendencje badanych do unikania kontaktu z ekspozycja emocji wstre-
tu). Ogolnie ekspresja i rozpoznawanie emocji na twarzy nawigzuje do uni-
wersalnych dyspozycji gatunku ludzkiego.

Nalezy zaznaczy¢, ze wnioski Ekmana i wspolpracownikow staly sie
przedmiotem spordéw, dotyczacych glownie metodologii (Sorenson, 1976,
Russell, 1994 za: Oatley i Jenkins, 2003). Brak na przyktad dowodéw, iz w wy-
starczajaco duzej liczbie roznych kultur na $wiecie stwierdzono, ze kazde;j
tzw. podstawowej emocji towarzyszy taki sam rozpoznawalny wyraz twarzy
(Antony Manstead i Miles Hewstone, b.d.). Nie ma tez zgody co do liczby
i natury emocji podstawowych. Zdaniem Izarda i Ekmana emocje podstawo-
we to te cechujace si¢ jednoznacznoscia sygnalow w ramach poszczegélnych
modalnosci i przez to doswiadczane i rozpoznawane przez wszystkich ludzi,
niezaleznie od szeroko$ci geograficznej na jakiej mieszkaja i kultury, w jakiej
sie wychowali. Wedlug Roberta Plutchika przymiotnik ,,podstawowe” przy-
stuguje emocjom obserwowanym na réznych poziomach filogenetycznych
i majacym adaptacyjne znaczenie (za: Manstead i Hewstone, b.d.). Z kolei
sredniowieczni hinduscy filozofowie wskazywali na osiem podstawowych
stanow psychicznych, sposrod ktorych cztery emocje uznawano za pierw-
szorzedne: namietnos¢ seksualna, ztod¢, wytrwalosc i wstret vs spokoj. Jesli
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jednak poréwnuje sie starozytna liste emocji podstawowych ze wspolczesna,
sporzadzong na podstawie analizy codziennej ekspresji mimicznej przez

Ekmana, to okazuje sie, ze obie listy nie sg ani catkiem zgodne ani zupelnie

rozbiezne i wlasciwie mozna moéwic jedynie o trzech punktach wspoélnych,
dotyczacych rozpoznawania i rozumienia emocji ztosci, strachu i smutku.
Wszystkie inne rzekome podobienistwa (hinduska wesoto$¢ i wspotczesna

rados$¢, hinduski wstret i amerykanski wstret, starozytne zadziwienie i wspot-
czesne zaskoczenie, wytrwalos¢ i zainteresowanie) okazuja si¢ pozorne, za$

w odniesieniu do kilku innych emocji (namietno$¢ seksualna, spokoj, wstyd,
pogarda) trudno méwi¢ nawet o ztudzeniu miedzykulturowej réwnoznacz-
nosci (Richard Shweder i Jonathan Haidt, 2005). Proste odwzorowanie okre-
$len z jednej listy na druga w wypadku wigkszosci pozycji jest niemozliwe,
tym bardziej, ze badania nad semantyka lingwistyczna okreslen emocji na

$wiecie nie wskazujg na istnienie podstawowych, czy uniwersalnych emo-
cji (Wierzbicka 1999 za: Shweder i Haidt, 2005). We wspotczesnych bada-
niach dotychczas najlepiej udokumentowano uniwersalno$¢ rozpoznawania

usmiechu jako przejawu radosci i/lub powitania, natomiast rozpoznawanie

negatywnych wyrazéw twarzy jest bardziej problematyczne. James Russell
(1994) utrzymuje, ze badania miedzykulturowe wykazaty istnienie uniwer-
saliéw w ludzkich wyrazach twarzy. Wyniki nie pozwalajg jednak jak dotad

dokona¢ wyboru miedzy istniejacymi teoriami na temat tego, co doktadnie

w ekspresji jest uniwersalne (Oatley i Jenkins, 2003).

Stale wzbogacang pulag dowoddéw swiadczacych o wrodzonym mecha-
nizmie rozpoznawania ekspresji mimicznej s3 wyniki badan z psychologii
rozwoju czlowieka. Podstawg rozwoju zdolnosci do rozpoznawania emocji na
twarzy jest ujawniajaca si¢ bardzo wczesnie umiejetnos¢ roznicowania eks-
presji mimicznych. Juz w 36. godzinie zycia noworodki wyraznie interesuja
sie twarzg osoby strojacej do nich rézne miny (Field, Woodson, Greenberg
i Cohen, 1982 za: Elaine Scharfe, 2000) natomiast zainteresowanie to mija na
skutek pokazywania im tej samej ekspresji kilkakrotnie — co moze swiadczy¢
o zdolnosci noworodkéw do réznicowania wyrazéw twarzy. Wiek 10 tygodni
wigze si¢ z umiejetnoscig rozrézniania wyrazéw szczedcia, smutku i gniewu
na twarzy matki, a wiek 30 tygodni - wyrazéw szczedcia i zdziwienia na
twarzach dwoch roznych oséb (Scharfe, 2000). Ogolnie wiek niemowlecy
uwaza si¢ za okres, w ktéorym wyraznie ujawnia si¢ zdolnos¢ do rozpo-
znawania niektdrych ekspresji mimicznych, cho¢ nie wiadomo, w ktérym
dokladnie momencie pojawia si¢ ta umiejetnos¢ (Collier, 1985, Izard, 1998,
Mc Neill, 2000 za: Dolinski, 2003). Réznice w zapisie EEG podczas prezen-
tacji siedmiomiesigcznym dzieciom emociji strachu i ztosci wskazuja na to,
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iz juz w tym wieku niemowleta sg w stanie rozpozna¢ wyrazy emocjonalne.
Nauce rozpoznawania emocji sprzyjaja kontakty dziecka z osobami, ktére
maja bogata ekspresje mimiczng i wyrazajg za jej posrednictwem czytelne,
jednoznaczne i spdjne komunikaty (Scharfe, 2000). Gary Collier (1985 za:
Oatley i Jenkins, 2003) stoi na stanowisku, iz za kolejne osiggniecia w za-
kresie spostrzegania ekspresji odpowiada jednak nie tyle proces uczenia sig,
co stopniowy rozwoj wrodzonych umiejetnosci nadawania i odczytywania
mimicznych komunikatéw.

Zawrodzonym mechanizmem rozpoznawania wyrazéw mimicznych
przemawiajg takze badania nad zwierze¢tami. Kiedy matym matpkom, ktore
wychowywaly si¢ w calkowitej izolacji spofecznej, pokaze si¢ na przezroczu
twarz duzej, rozgniewanej malpy, wowczas reaguja strachem (Joseph LeDoux,
2000). Ohme przytacza spektakularne doniesienia z badan wskazujacych,
iz malpy mimo wychowywania w catkowitym odosobnieniu, adekwatnie
reaguja takze na ekspresje mimiczne ludzi (Ingram, 1994 za: Ohme, 2003a),
a owce — podobnie jak ludzie - majg problemy z rozpoznawaniem twarzy
(tzn. pyska) odwrdconej (dotem do goéry) (Kendrick i Baldwin, 1987 za:
Ohme, 2003a).

Dostarczono tez danych wskazujacych na automatyczny charakter
odczytywania przez mozg ekspresji mimicznych. Ujawniaja to badania z wy-
korzystaniem metody ekspozycji suboptymalnych (podprogowych i oko-
foprogowych). Sheila Murphy i Robert Zajonc (1994) udowodnili, ze juz przy
4-milisekundowych, podprogowych ekspozycjach potrafimy rozrézni¢ znak
(negatywny vs pozytywny) prezentowanego wyrazu mimicznego. Dalsze
badania prowadzone w tym samym paradygmacie wykazaly, ze juz przy
ekspozycjach podprogowych trwajacych od 8 do 32 milisekund czesciej niz
losowo rozpoznawane sa emocje: ztosci, smutku, strachu, radosci, zdziwienia
i wstretu (Ohme, Marta Augustynowicz i Krzysztof Kuklinski, 2001; Ohme,
Kuklinski i Joanna Sweklej, 2001). Ludzki mézg umozliwia rozpoznawanie
emocji nawet wowczas, gdy nie jest on $wiadomy spostrzegania tych ekspresji
(mikroekspresji) (Ekman, 2003; Ohme, 2003, 2003a).

Nie nalezy negowa¢ tego, iz w percepcje mimiki zaangazowany jest
proces uczenia, zwigzany z nabywaniem do$wiadczenia w rozpoznawaniu
i okreslaniu wyrazu mimicznego oraz wplywy kulturowe. Obserwator eks-
presji mimicznych uczy sie okreslonych zasad i oczekiwan kulturowych,
ktére wykorzystuje przy interpretacji wyrazu twarzy. To one podpowiadaja
mu, na co ma zwraca¢ uwage, z ktérymi innymi komunikatami nadawcy
(np. pantomimicznymi, werbalnymi itd.) ma poréwnywac¢ widoczng na twa-
rzy ekspresje¢. Zdaniem Ekmana (2003) owe reguly odczytywania (decoding
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rules) wchodza w interakeje z percepcja o charakterze wrodzonym i stanowia
nadbudowe dla ewoluujgcego neuronalnego substratu.

Ostatecznie uwaza si¢ (bioragc pod uwage obserwacje rozwojowe, au-
tomatyczne i pankulturowe rozpoznawanie emocji), iz zdolnos¢ do roz-
poznawania emocji na podstawie wyrazu twarzy jest w wigkszym stopniu
wrodzona, niz uwarunkowana kulturowo (Manstead i Hewstone, b.d.).

Czy widzisz to, co ja widze? - roznice kulturowe w rozpoznawa-
niu ekspresji mimicznych
Nie negujac stwierdzonego w wielu miedzykulturowych badaniach
uniwersalizmu w zakresie odbioru ruchéw wyrazowych twarzy, wspélczesni
badacze starajg si¢ rozszerzy¢ ramy analiz o kontekst spoteczno-kulturowy.
Okazuje sig, ze kultura ma znaczenie na etapie odczytywania mimicznego
wyrazu emocjonalnego. Klasyczne badania Ekmana (1973), Izarda (1971)
i ich wspodtpracownikéw wykazaly wprawdzie, ze podstawowe ekspresje
mimiczne prezentowane przez Amerykanéw rozpoznawane sg zar6wno
przez cztonkéw kultur pismiennych, jak i niepiémiennych, to jednak te same
badania dostarczyty dowoddw na pewne kulturowe zréznicowanie trafnosci
rozpoznawania emocji. Amerykanie i Europejczycy trafnie rozpoznawali
podstawowe emocje prezentowane przez Amerykandéw w 75% — 83%, Japon-
czycy - w 65%, a Afrykanczycy — w 50% (Izard, 1971). Przynalezno$¢ do tej
samej kultury narodowosciowej, etnicznej czy religijnej, co osoba obserwo-
wana, zwigksza trafno$¢ rozpoznawania emocji na podstawie wyrazu twarzy
- mozna wiec méwic o istnieniu specyficznych ,,dialektéw emocjonalnych”,
pozwalajacych czlonkom danej kultury na lepsze wzajemne rozumienie si¢
(Hillary Elfenbein i Nalini Ambady, 2002). Przykladowo grupy etniczne
zamieszkujace Kanade roznily sie pod wzgledem trafnosci rozpoznawania
ekspresji smutku i wstydu (Martin Beaupre i Ursula Hess, 2005). Z kolei dzie-
ci wychowywane w Japonii, w poréwnaniu z dzie¢mi australijskimi, trafniej
rozpoznawaly emocje wyrazane na twarzach Chinczykéw (Markham i Wang,
1996 za: Hess i Gilles Kirouac, 2005). Badania Matsumoto i Ekmana (1989 za:
Losiak, 2007) wskazaty na réznice kulturowe zwigzane z oceng intensywnosci
emocji prezentowanych wyrazéw mimicznych - badani mieli tendencje do
oceniania intensywnosci emocji wyrazanej przez osobe z innej kultury jako
stabszej. Rdznice w ocenie intensywnosci poszczegolnych emocji przypisuje
sie kulturowym réznicom w zakresie regut ujawniania emocji (Ekman, 1994
za: Losiak, 2007). Pdzniejsze dokladniejsze badania z tego obszaru ujaw-
nily, iz Amerykanie wyzej niz Japonczycy oceniali intensywnos¢ ekspresji
wyrazéw mimicznych, a Japonczycy z kolei oceniali wyzej intensywnos¢
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subiektywnych doznan emocji ogladanego modela. Ta sama twarz wyraza-
jaca emocje bedzie dla Amerykanina, czyli reprezentanta kultury, w ktorej

dopuszcza si¢ bardziej swobodne ujawnianie emocji, sygnalem silniejszej

ekspresji, a dla Japonczyka, w ktorego kulturze w wiekszym stopniu hamuje

sie ekspresje, sygnalem silniejszego wewnetrznego stanu emocjonalnego

(Losiak, 2007). Nie kwestionuje sie roli uniwersalizmdow w procesie rozpozna-
wania podstawowych emocji, ale podkresla sie fakt rownoczesnego istnienia

subtelnych miedzykulturowych réznic w jezyku komunikacji emocjonalnej,
zwigzanych z funkcjonujacymi w danej kulturze sposobami regulacji emocji.
Obcowanie z cztonkami innej kultury lub trening z wykorzystaniem techniki

feedbacku moze skutecznie podwyzszy¢ umiejetnos¢ odczytywania emocji

na twarzy modela obcego pochodzenia (Elfenbein, 2006).

ZYozono$¢ problematyki rozpoznawania emocji na twarzy reprezen-
tanta innej kultury dodatkowo komplikuje fakt, iz w pewnych kulturach
poszczegdlne emocje lub wiazki emocji s3 rozpoznawane, obdarzane odrebna
nazwg i stanowig temat dyskusji spolecznej (,,nadpoznawane” hypercognized
), podczas gdy inne emocje wydaja si¢ w niektorych kulturach wystepowac
rzadko lub w ogole (,,niedopoznawane” hypocognized) (Levy, 1984 za: Oatley
i Jenkins, 2003). Przykladowo w Japonii istnieje nadpoznawana tam emocja
wspolzaleznosci amae, dla ktérej nie ma dobrego ttumaczenia. Odpowia-
dajacy tej emocji pierwotny ideogram chinski, to pier§ karmiaca dziecko;
emocja dotyczy symbiozy, radosci z catkowitej akceptacji ze strony drugiej
osoby, a zdaje si¢ nie mie¢ jasnego miejsca w dorostym zyciu ludzi Zachodu.
W Japonii to emocja o odrebnej nazwie, majaca szczegélne znaczenie kul-
turowe, opisujaca relacje akceptacji w rodzinie, czy tez wzajemng zaleznos¢
miedzy kochankami, podczas gdy na Zachodzie bylaby traktowana jako
rodzaj regresji (Morsbach i Tyler, 1986 za: Oatley i Jenkins, 2003).

Odczytywanie mimicznych ekspresji emocjonalnych pozostaje tez
pod wplywem kulturowo uwarunkowanych stereotypow. Wykazano zwigzek
miedzy trafnoscig rozpoznawania okreslonych emocji na podstawie wyrazu
twarzy, a plcig i statusem czy rola spoleczng wyrazajacych je osob. Przy-
ktadowo ekspresja mimiczna gniewu rozpoznawana jest lepiej u mezczyzn,
niz u kobiet (Lisa Goos i Irvin Silverman, 2002). Podobnie jest z ekspresja
lekcewazenia, a odwrotnie z ekspresja strachu, przy czym kiedy twarz
przedstawiano jako nalezaca do zwierzchnika, gniew badani oceniali jako
silniejszy, a strach jako stabszy, niz wtedy, gdy emocje te mialy malowac
sie na twarzy podwladnego; czgsciej tez wyrazony na twarzy ,,zwierzchni-
ka” lek interpretowany byt jako gniew (Sara Algoe, Brenda Buswell i John
DeLamater, 2000).
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Kultura moze narzucac tez r6zng interpretacje tego samego wyrazu
mimicznego, np. ekspresji emocji wyrazonej poprzez usmiech na twarzy.
W krajach Dalekiego Wschodu usmiech czesto stuzy ukryciu zazenowania,
niepokoju i innych negatywnych emocji, podczas gdy w krajach europej-
skich to przede wszystkim oznaka zadowolenia, przyjaznego nastawienia
i zyczliwosci. Zatem utrzymujacy sie w toku konwersacji usmiech na twarzy
Japonczyka moze zosta¢ zinterpretowany przez Europejczyka jako oznaka
akceptacji dla jego osoby, czy pomystéw, podczas gdy Japonczyk moze je-
dynie ukrywac pod usmiechem odczuwang zlo$¢ (w kulturze japonskiej
publiczne - szczegdlnie wobec wspdtpracownikow i krewnych — okazywanie
niezadowolenia oznacza kompromitacje) (Marek Szopski, 2005). Najnowsze
badania wskazuja na zdolnos¢ ludzi (od ok. 9-10 roku zycia) do réznicowa-
nia u$miechow autentycznych (u$miech Duchennea - charakterystyczne
jednoczesne zaci$nigcie mig$nia jarzmowego wiekszego wokot ust zygomatic
major i migsnia okreznego wokdt oczu orbicularis oculi, rozszerzenie zrenic)
i sztucznych na podstawie informacji ptynacych z okolic oczu, ale jedynie
wtedy, gdy mozliwe jest obserwowanie dynamicznego rozwoju ekspresji, a nie
tylko jej finalng posta¢ (Pierre Gosselin, Melanie Perron, Melanie Legault
i Patrizia Campanella, 2002; Lynden Miles i Lucy Johnston, 2007). Innym
sygnatem niewerbalnym, widocznym na ludzkiej twarzy, jest unoszenie
brwi. Przedstawiciele krajow Ameryki PéInocnej uniesieniu brwi przypisuja
zainteresowanie lub zdziwienie, podczas gdy w Wielkiej Brytanii interpretuje
sie to jako oznake sceptycyzmu, a w Chinach - nie zgadzania si¢ z niczym
(Matsumoto i Linda Juang, 2007).

Interpretacja emocjonalnej komunikacji niewerbalnej jest tez niero-
zerwalnie polaczona z kontekstem. Wielu badaczy stoi na stanowisku, ze
znaczenie konkretnego wyrazu twarzy jest uwarunkowane przez kontekst,
w jakim wystepuje (Barrett, 1993, Saarni, 1989, 1990, Camras, 1991 za: Carolyn
Saarni, 2005). Rodzic obserwujac emocje widoczne na twarzy swego dziecka
i faczac je z okreslonymi sytuacjami, przypisuje niemowleciu np. niepokdj,
irytacje lub wysitek. Ztozono$¢ komunikacji emocjonalnej staje si¢ jeszcze
bardziej widoczna kiedy uswiadomimy sobie, ze obok kontekstu otaczajacego
nadawce komunikatu wyrazajacego emocje funkcjonuje réwniez kontekst
otaczajacy odbiorce, ktory przypisuje komunikatowi znaczenie. Przyktadowo
takie samo, nacechowane emocjonalnie zachowanie, w pozornie tym samym
kontekscie - przygnebienie dziecka po powrocie z przedszkola - moze wywo-
ta¢ odmienne reakcje u poszczegolnych rodzicéw (pocieszanie, lekcewazenie,
zainteresowanie), z uwagi na roznice znaczen przypisywanych komunikatowi
przez odbiorcéw. Ogdlnie odbiorcy komunikatéw emocjonalnych wnosza
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do komunikacji swoje oczekiwania emocjonalne, by¢ moze projektujac
na komunikat nadawcy wtasne, wyuczone skojarzenia dotyczace emocji
w kontekscie (Saarni, 2005). Zbigniew Necki (1992) podaje, iz niektdre stany
emocjonalne odczytywane sg gtéwnie w odniesieniu do wskaznikéw kon-
tekstowych — w trafnej interpretacji ekspresji znudzenia ocena kontekstu
sytuacyjnego pomaga az w 80%, a rozpoznanie radosdci czy smutku zalezy
od kontekstu jedynie w 10%.

Podsumowujac: badania wskazuja, iz ludzie zyjacy w réznych kultu-
rach wzajemnie rozpoznaja malujace si¢ na ich twarzach podstawowe emocje,
az drugiej strony ujawniajg, ze przynaleznos¢ do emocji podstawowych nie
zapewnia jednakowej tatwosci ich rozpoznawania przez reprezentantow
réznych kultur. Wciaz aktualne pozostaje pytanie, na ile fundamentalne sg
podobienstwa i na ile radykalne réznice miedzy poszczeg6lnymi kulturami
w zakresie rozumienia emocji. Badacze dochodza do wniosku, ze chociaz
istnieja zasadnicze roznice Zycia emocjonalnego miedzy kulturami i chociaz
w pewnych kulturach wybrane emocje s3 ,nadpoznawane’, a inne ,,niedo-
poznawane’, to jednak to, co ludzi taczy w zakresie emocji, przewaza nad
tym, co ich dzieli (Oatley i Jenkins, 2003). Gdyby nie istniala wspélnota
(commonality) migdzykulturowa, gdyby wszystkie emocje byly idiosynkra-
tyczne kulturowo, trudno byloby o jakiekolwiek porozumienie emocjonalne
miedzy ludzmi z réznych spoleczenstw. Z drugiej jednak strony fakt istnienia
uniwersalnej podstawy emocjonalnej nie upowaznia do lekcewazenia réznic
miedzy kulturami. Starajac sie zrozumie¢ emocje nalezy przyja¢, iz istnieja
podstawy wrodzone, ale skrupulatnie analizowa¢ zréznicowanie systemow,
ktdre budujg na nich kultury.

Czynniki indywidualne wplywajace na rozpoznawanie ekspresji
mimicznych

Autorka badata zwigzek rozpoznawania emocji na twarzy z poziomem
jednej z cech osobowosci - neurotyzmu (niezréwnowazenie emocjonalne).
Wysoka neurotyczno$¢ wigze si¢ z odczuwaniem leku, agresywnej wrogosci,
depresyjnosci, impulsywno$ci, nadwrazliwosci i nadmiernego samokry-
tycyzmu (Paul Costa i Robert McCrae, 1992), co z kolei silnie wplywa na
sposdb postrzegania i przetwarzania informacji (Karen Horney, 1982; Oatley
i Jenkins 2003; Gerald Matthews, Ian Deary i Martha Whiteman, 2003).
Neurotycznos$¢ generalnie ujemnie koreluje z rozpoznawaniem ekspresji
mimicznych (Elfenbein, Abigail Marsh i Ambady, 2002). Wykazano tez
zwigzek miedzy wysokim poziomem leku (charakterystycznym dla oséb
neurotycznych), a zwiekszona zdolnoscig do rozpoznawania ekspresji ztosci
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na twarzy prezentowanej na fotografii, przy braku wptywu leku na zdolnos¢
rozpoznawania na twarzy zadowolenia (Angela Byrne i Michael Eysenck,
1995). Inne doniesienia wskazaly na bardziej trafne i szybsze rozpoznawanie
mimicznej ekspresji strachu w grupie oséb niezréwnowazonych emocjo-
nalnie (jako cecha osobowosci), w poréwnaniu do 0séb zréwnowazonych
(Mikhailova, Rozenberg, Abramova i Logunova, 2004 za: Dolata i Mirostawa
Czerniawska, 2006). W badaniach wlasnych Autorka wykorzystata technike
stopniowanej zmiany ekspresji mimicznej (morfing), ktéra w odréznieniu
od klasycznych metod stosowanych w badaniach nad rozpoznawaniem
mimicznych ekspresji emocji (statyczne zdjecia prezentowane optymalnie
i suboptymalnie) umozliwia obserwacj¢ dynamicznej zmiany aktywnosci
mies$ni twarzy i daje szanse na wykrycie tempa przetwarzania afektorod-
nych bodzcéw (Ohme, 2003a). Poszczegdlne morfy to przejsciowe zdjecia
pomiedzy twarzg o wyrazie obojetnym, a pelng ekspresja emocji. Prezento-
wanie obrazdw o mniejszej wyrazistosci, w pordwnaniu z ekspresja peina,
prowadzi do degradacji bodzca wzrokowego na wzor sytuacji w warunkach
naturalnych, gdzie czlowiek czgsciej styka si¢ z bodzcami zdegradowanymi
(zawierajacymi mniejszy fadunek informacyjny od bodzca docelowego), niz
z ekspresjami wyrazajacymi skrajne nasilenie emocji. Owo czestsze stykanie
sie w codziennych interakcjach z nie w pelni rozwinigtymi mimicznymi
ekspresjami emocji ma rézne zrédta: np. normy kulturowe ograniczajace
ujawnianie zto$ci, a promujace dystans i powsciggliwos¢; ttumienie emocji
w sytuacji klamstwa czy ukrywania prawdy. Nie mniej pewne przejawy
skrywanych emocji (mikroekspresje, ,przecieki”) pojawiaja si¢ mimowolnie
i moga by¢ odbierane (Ekman, 2003). Wyniki badan wlasnych wskazaly, iz
skrajnie niskie i wysokie nasilenie neurotyzmu warunkowalo najszybsze
tempo trafnego rozpoznania emocji negatywnych (na najwcze$niejszym
etapie, morfie). Neurotycy najszybciej rozpoznawali emocje wstydu, co
wydaje si¢ zrozumiale, zwazywszy na to, Ze emocja ta jest im szczegdlnie
dobrze znana jako czesto osobiscie doswiadczana w obecnosci innych ludzi
(por. Bogdan Zawadzki, Jan Strelau, Piotr Szczepaniak i Magdalena Sliwiriska,
1998). Wysokie nasilenie neurotyzmu w polaczeniu z negatywnym nastro-
jem wydtuzalo czas koncentracji uwagi na emocji wstretu (Lewczuk, 2008).
Autorka w badaniach wlasnych analizowata tez zwigzek orientacji
spolecznych, czyli stalych wzorcéw miedzysytuacyjnej zmiennosci prefe-
rencji co do podzialu débr miedzy siebie a innych (Janusz Grzelak, 1982,
2003), z interpretacja mimicznych ekspresji emocji mieszanych (powstajg-
cych poprzez jednoczesne prezentowanie na twarzy réznych emocji zatem
tworzacych obraz zlozony, aczkolwiek posiadajacy znak pozytywny lub
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negatywny (Anna Matczak, Joanna Piekarska i Elzbieta Studniarek, 2005)).
Wspotwystepowanie elementéw skladowych kilku ruchéw wyrazowych,
stanowi w sytuacji odbioru i przetwarzania komunikatéw istotne zZrodto
niejednoznacznosci, typowej dla codziennych interakcji (Dolata i Czer-
niawska, 2006). W $wietle aktualnych danych sensowne jest stawianie pytan
badawczych o zwiagzek emocjonalnych ekspresji mimicznych z orientacjami
spolecznymi, a zwlaszcza orientacjg kooperacyjng — preferencja podziatu
dobr, w ktérej jednostka dazy do maksymalizacji facznych zyskéw wlasnych
i partnera (Chuck McClintock, 1978). Jesli bowiem przyjrze¢ si¢ chocby
funkcjonowaniu cztonkow kultur kolektywistycznych (kolektywizm trakto-
wany jest niekiedy jako jedna z wielu orientacji spotecznych i utozsamiany
z kooperacja) i poréwnac je np. ze stylem funkcjonowania spolecznego in-
dywidualistéw, to natychmiast uwidacznia si¢ dysproporcja w ilosci i jakosci
kontaktow miedzyludzkich, ksztaltujacych wrazliwo$¢ na sygnaly wysylane
przez innych i by¢ moze umiejetnos¢ trafnego ich odczytywania. Badania
pokazuja, iz orientacje spoleczne s3 kodowane i dekodowane na poziomie
mimicznych zachowan niewerbalnych (Gregory Shelley, Madeleine Page,
Peter Rives, Erin Yeagley i Michael Kuhlman, 2009) np. kooperanci prze-
jawiaja wiecej, niz nie-kooperanci zachowan niewerbalnych $wiadczacych
0 poczuciu szczescia, a szczesliwy wyraz twarzy okazuje sie by¢ odczytywany
przez ludzi jako wskaznik orientacji kooperacyjnej; kooperanci, w poréw-
naniu z nie-kooperantami, istotnie cze$ciej prezentujg na twarzy usmiech
interpretowany przez obserwatoréw jako wyraz autentycznego przezywania
pozytywnych emocji. Wyniki badan wlasnych ujawnity mniejsza trafnos¢
kooperantéw w rozpoznawaniu negatywnych stanéw emocjonalnych, po-
réwnujac z rezultatami nie-kooperantéw w tym obszarze (Lewczuk, 2011a).
Weczesniejsze badania Autorki wskazaty z kolei na wigkszg trafno$¢ rézni-
cowania u$miechow prawdziwych i falszywych przez osoby o orientacji
kooperacyjnej, w poréwnaniu z osobami o orientacjach niekoopercyjnych
(Lewczuk, 2006). Kooperanci, poréwnujac z nie-kooperantami, dostrzegali
na twarzach innych ludzi (bez wzgledu na trafnos¢) wiecej pozytywnych
emocji (np. rado$¢, nadzieja, podziw, zachwyt, duma, satysfakcja, zainte-
resowanie), takze wowczas, kiedy ci ludzie eksponowali negatywne stany
emocjonalne (emocje podstawowe oraz lgk, bol, niepewnos¢, rezygnacja,
zal, lekcewazenie, zazdrosc¢). Na twarzach prezentujacych pozytywne stany
emocjonalne, kooperanci dostrzegali wiecej od nie-kooperantéw emocji
radosci (Lewczuk, 2011). Zatem orientacja kooperacyjna sprzyja interpre-
towaniu niejednoznacznej (mieszanej) emocjonalnej ekspresji mimicznej
(zaréwno bardziej pozytywnej jak i negatywnej) w kategoriach pozytywnych,
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ale tez (jak pokazaly dalsze badania) pozytywnemu ocenianiu, w tym zaufa-
niu, w stosunku do 0séb prezentujacych na twarzy pozytywne stany emo-
cjonalne. Skltonnos$¢ do kooperacji zdaje si¢ tez wigza¢, cho¢ w mniejszym
stopniu niz w przypadku mimicznych ekspresji pozytywnych, z kredytem
zaufania i pozytywng oceng w stosunku do oséb eksponujacych na twarzy
negatywny stan emocjonalny (Lewczuk, 2011). Potwierdzily to tez wyniki
badan wlasnych w schemacie manipulacji emocjami podstawowymi, gdzie
orientacja kooperacyjna najbardziej sprzyjala zaufaniu i generowaniu po-
zytywnych ocen w stosunku do oséb prezentujacych na twarzy ekspresje
pozytywna (rados¢), ale okazalo sie, iz kooperanci mieli takze silniejsza niz
nie-kooperanci, tendencj¢ do pozytywnego oceniania i obdarzania zaufa-
niem ludzi, bez wzgledu na rodzaj eksponowanej przez nich emocji (radosc,
z1o$¢, neutralna). Owa sktonno$¢ do zaufania wzgledem otaczajacego, roz-
norodnego $wiata spolecznego, charakteryzowata ogélnie prospotecznych
(kooperanci i altruisci) (Lewczuk, 2011a). Orientacja kooperacyjna zdaje si¢
wigc petnic role okularéw, dzieki ktérym inni ludzie postrzegani s bardziej
pozytywnie i zyskuja kredyt zaufania takze wowczas, kiedy emocjonalny
wyraz ich twarzy jest niejednoznaczny albo negatywny. Potwierdzily to
takze analizy wlasnych badan pilotazowych, dotyczacych zwiazku orientacji
spolecznych z postrzeganiem 0séb o neutralnym emocjonalnie wyrazie
twarzy. Okazalo sie, iz wraz ze wzrostem natg¢zenia orientacji kooperacyjnej
rosta tendencja do charakteryzowania oséb przybierajacych na zdjeciach
neutralny wyraz twarzy jako skrywajacych uczucia przyjacielskie (por.
Lewczuk, 2011a).

Wyniki badan dotyczacych réznic miedzyplciowych w zakresie od-
czytywania emocji na podstawie wyrazu twarzy wskazuja na wieksze kom-
petencje w tym zakresie kobiet, niz mezczyzn (Elfenbein, Marsh i Ambady
2002; Julian Thayer i Bjorn Johnsen, 2000) — réwniez wtedy, gdy emocje
prezentowane s na granicy przetwarzania §$wiadomego (Judith Hall i Mat-
sumoto, 2004). Lepsze wyniki kobiet ujawniajg si¢ gtéwnie w przypadku
rozpoznawania emocji pozytywnych, ale takze strachu i smutku, podczas
gdy ekspresje gniewu trafniej odczytuja mezczyzni (Dolata, 2001; por. tez
Lewczuk, 2005). Posiadanie okreslonych cech osobowosciowych modyfikuje
charakterystyczny dla plci wzorzec rozpoznawania ekspresji mimicznych.
Na przyktad kobiety wycofane, o nieasertywnym stylu osobowosci, uzyskuja
nizsze wskazniki trafnodci rozpoznawania generalnie wszystkich emocji,
w poréwnaniu z kobietami lepiej funkcjonujagcymi spolecznie. Natomiast
w przypadku mezczyzn zalezno$¢ miedzy cechami indywidualnymi, a traf-
noscia rozpoznawania emocji na twarzy, uzewnetrznia sie w zréznicowanej
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zdolnos$ci do rozpoznawania poszczegdlnych emocji. Kobiety tracg swa
przewage nad mezczyznami w trafnym odczytywaniu komunikatéw nie-
werbalnych, gdy eksponowane sygnaly sa niejednoznaczne, na przyktad
towarzysza klamstwu — wowczas znaczenie réznic miedzyplciowych wy-
raznie maleje (Eisenberg i Lennon, 1983, Toner i Gates, 2005 za: Dolata
i Czerniawska, 2006).

Cechg osobowosci, ktorg uwaza si¢ za najsilniej zwigzang ze zdol-
noscia dostrzegania i rozumienia emocji, jest otwarto$¢ na doswiadczenie
(McCrae, 2000) - wykazano dodatnig korelacje miedzy ta cechs, a zdolno-
$cig rozpoznawania ekspresji mimicznych (Matczak, Piekarska i Studniarek,
2005). Podobna zaleznos¢ dotyczy sumiennosci i ekstrawersji.

Wiele przemawia za zwigzkiem miedzy poziomem zdolnosci do
odczytywania emocji a temperamentem. Sugeruja to same definicje nie-
ktérych cech temperamentalnych; na przyktad wrazliwo$¢ sensoryczna

- jedna z sze$ciu podstawowych cech w regulacyjnej teorii temperamentu
Strelaua - oznacza m.in. ,wysubtelnienie emocjonalne’, spostrzegawczos¢,
czujnos¢ i otwarto$¢ na otoczenie zewnetrzne (Zawadzki i Strelau, 1997).
Nie uzyskano jednak dotad wystarczajacych dowodéw empirycznych po-
twierdzajacych istnienie zwigzku miedzy zdolnoscig do rozpoznawania
ekspresji mimicznej, a temperamentem.

Wybrane jednostki chorobowe warunkuja dysfunkcje w odbiorze
ekspresji mimicznej. Przykladowo osoby w depresji maja trudnosci ze
spostrzeganiem twarzy neutralnej jako sygnalu emocjonalnej neutralnosci.
Twarzom takim przypisujg etykiety ,,smutna’, ale i ,,szczg¢sliwa” (w stanach
remisji). Osoby depresyjne ujawniajg tez pewne deficyty w rozpoznawaniu
szczescia, natomiast wskazniki identyfikacji smutku i wstretu sg u nich
podwyzszone. W przypadku mlodziezy z symptomami depresji stwierdzono
wigkszg liczbe nieadekwatnych rozpoznan emocji wyrazanych mimicznie
przez dzieci - szczegdlnie widoczna byla tu tendencja do interpretowania
twarzy jako ztych (Dolata i Czerniawska, 2005). Osoby chore na schizofrenie
maja trudnosci w rozpoznawaniu zwlaszcza wyrazow twarzy szczesliwych
i neutralnych (Lane, 2003). Stwierdzono réwniez, ze zaréwno w przypadku
postaci schizofrenii o objawach pozytywnych, jak i negatywnych, wzrost
intensywnosci odbieranych wyrazéw (szczegélnie strachu) nie taczy sie ze
wzrostem efektywnosci rozpoznawania. U chorych na schizofreni¢ oraz
0s6b z urojeniami przesladowczymi zarejestrowano zmiany w percepcji
spolecznego zagrozenia, ktore moze by¢ sygnalizowane przez wyraz ztosci
lub strachu (Melissa Green i Mary Philips, 2004). U 0s6b z objawami fobii
spolecznej zarejestrowano podwyzszong czujnos¢ na twarze sygnalizujace
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z1o$¢, w przeciwienstwie do szczesliwych i neutralnych. Efekty te dotycza
jednak sytuacji, w ktorych ekspresje emitowane sg bardzo krotko (500
ms) (Karin Mogg i Pierre Philippot, 2004). U dzieci z zahamowaniem
predysponujacym do fobii spotecznej stwierdzono mniejsza reaktywnos¢
mozgu na ekspresje wrogosci i twarze neutralne. Z kolei dzieci z trud-
nosciami emocjonalnymi przejawiajacymi si¢ w zaburzeniach przystoso-
wania, nastroju i zachowaniach wyladowujacych charakteryzuje wysoka
trafno$¢ rozpoznawania ztosci i smutku (Dolata i Czerniawska, 2005).
Anomalie w zakresie identyfikacji ekspresji u 0séb z antyspotecznym
zaburzeniem osobowosci to przede wszystkim zredukowana wrazliwo$¢
i deficyty w umiejetnosci rozpoznawania ekspresji strachu i smutku (Mon-
tagne, van Honk, Kessels, Frigerio, Burt, van Zandvoort, Perrett i de Haan,
2005 za: Dolata i Czerniawska, 2005). Odmienne wzorce ujawniaja osoby
socjopatyczne — zakldcenia percepcji odnosza si¢ u nich do wyrazu zlosci
i zaklopotania (Dolata i Czerniawska, 2005). W przypadku zaburzen au-
tystycznych badania dowodzg, ze dysfunkcje w rozpoznawaniu pojawiajg
sie tylko w przypadku emocji ztozonych, takich jak zaklopotanie. Dane te
przyczynily sie do wysunigcia hipotezy, ze u 0s6b autystycznych zaburzone
s glownie te systemy umyslu, ktdére stuzg interpretowaniu intencji osoby
wysylajacej sygnaly afektywne. Zespdt Aspergera wiaze si¢ zas z wystepowa-
niem odmiennych strategii poznawczych wykorzystywanych przy analizie
twarzy, polegajacych na analizie cech twarzy (gtéwnie ust), a nie przetwa-
rzaniu konfiguralnym (Blair, 2003 za: Dolata i Czerniawska, 2005 ). Dzieci
z ADHD zdradzaja ogdlne deficyty w rozpoznawaniu mimicznych ekspresji
emocjonalnych, w szczegdlnosci gniewu i smutku (Karine Pelc, Charles
Kornreich, Marie-Line Foisy i Bernard Dan, 2006). Syndrom aleksytymii
(zjawisko zaburzajace procesy uswiadamiania wlasnych emocji) wiaze si¢
tez ze znacznym pogorszeniem trafnosci rozpoznawania podstawowych
mimicznych ekspresji emocjonalnych na twarzach innych ludzi (Parker,
Prkachin i Prkachin, 2005).

Wykazano wplyw srodkéw farmakologicznych na procesy poznaw-
czej analizy ekspresji. Po podaniu ochotnikom lekéw antydepresyjnych
nastepowala u nich redukcja identyfikacji ztosci i strachu (przeciwne efekty
obserwuje si¢ po przyjeciu amfetaminy). Z kolei stosowanie diazepamu
ograniczato dokladnos¢ i szybko$¢ rozpoznawania wszystkich ekspresji
emocjonalnych, a propranolu - powodowato wydluzenie czasu rozpo-
znania smutku. Dluzsze przyjmowanie alkoholu (badania alkoholikéw po
detoksykacji) skutkuje deficytami w rozpoznawaniu mimicznych ekspresji
emocjonalnych (Dolata i Czerniawska, 2005).
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Podsumowanie

To zdumiewajace, ze pomimo réznic kulturowych, jezykowych, oso-
bowosciowych czy indywidualnych czlowiek jest w stanie zasadniczo zro-
zumie¢ znaczenie mimicznego komunikatu emocjonalnego innych ludzi.
Paradoksalnie jednak, skoro proces rozumienia §wiadomosci innych ludzi
wydaje si¢ pozornie tatwy, to owo ztudne wrazenie jeszcze bardziej utrudnia
autentyczne zrozumienie ,,innosci>. W analizie czyich$ stanéw emocjonal-
nych nalezy bra¢ pod uwage szereg czynnikéw: determinanty srodowiskowe,
oceng spoleczng, strategie samozarzadzania, kody komunikacyjne, zjawiska
somatyczne czy zjawiska afektywne. Bez takiej analizy bedziemy sktonni
zakladac z gory, ze zycie emocjonalne ludzi jest zasadniczo takie same na
calym $wiecie, a przeciez nawet w kwestii ,,podstawowych” emocji ludzie
($redniowieczni Hindusi i wspotczesni Amerykanie, Pintupi i Rosjanie, Inuici
i Balijczycy) sa pod pewnymi wzgledami z gruntu podobni, a jednoczesnie
pod innymi wzgledami - z gruntu rézni (Shweder i Haidt, 2005). Przedsta-
wiony w artykule zarys zagadnien oraz przeglad wynikéw badan dotyczacych
rozpoznawania mimicznych ekspresji emocji ilustruje ogromna zfozonosé¢
tej problematyki i mam nadziej¢ uwrazliwia na fakt, ze cztowiek obok nas,
przygladajacy si¢ emocjonalnemu wyrazowi czyjej$ twarzy, niekoniecznie
musi widzie¢ to samo, co my.
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Face in the intercultural dialogue -
the complexity of the issues
of facial emotional expression perception
in the context of cultural and individual factors.

Article is about the complexity of the issues of recognition of emotio-
nal expression in the context of the intercultural differences and selected
individual factors (gender, level of neuroticism, the level of cooperative
orientation, personality traits, health units, pharmaceuticals). It was descri-
bed the socio-cultural context of facial emotions recognition (the role of
the learning process associated with the acquisition of skills recognition of
facial emotional expression, the fact of the presence of emotions typical of
the cultural community, recognizing emotions influenced by cultural gender
stereotypes, the role of context in the interpretation of facial emotions). There
are the arguments in favour of innate, automatic and pancultural character
of basic emotions from face decoding, taking into account described in
the literature concerns and differences concerning the number, names and
status of those emotions within the meaning of the different researchers and
cultural communities.
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Istota arteterapii w perspektywie rozwojowej
dzieci i mlodziezy

Wstep

Analizy pedagogiczne i psychologiczne dostarczaja wielu badan na
temat zastosowania sztuki, a doktadniej arteterapii w leczeniu zréznicowa-
nych zaburzen emocjonalnych, spolecznych oraz umystowych wsrod dzieci
i mlodziezy. Arteterapia jest treningiem tworczym, ktéry oddziatuje poprzez
proces tworzenia na rozwoj osobowosci uczestnika. Pelni funkcje terapeu-
tyczne, a takze przyczynia si¢ do oddziatywan wychowawczych i profilaktycz-
nych. Terapia przez sztuke wspomaga ksztaltowanie osobowosci oraz stwarza
mozliwosci ujawniania sttumionych uczu¢. Dzialania artystyczne: malarstwo,
rzezba, teatr, muzyka wspomagaja rozwo6j kompetencji dzieci i mlodziezy
w roznych etapach ich rozwoju, przede wszystkim w sferze emocjonalnej,
poznawczej, moralnej oraz spolecznej. Aby zastosowa¢ skuteczne formy te-
rapii dzieci i mlodziezy, nalezy skupi¢ przede wszystkim na perspektywach
rozwojowych, ktére uwidocznig mechanizmy powstania zaburzen.

Istota arteterapii

Arteterapia pojawiala si¢ jako termin naukowy wlatach 40. XX wieku.
Po raz pierwszy w literaturze anglojezycznej przedstawia ja brytyjski artysta
i nauczyciel sztuki Adrian Hill. W polskim pismiennictwie poczatkowo
okreslana byla mianem , kulturoterapii’, ,,terapii rysunkiem” Znaczacg role
w upowszechnianiu ,,arteterapii” odegrali réwniez francuscy psychiatrzy
Ambroise Tardieu i Max Simon. Pod koniec XIX w. przedstawili swoje pra-
ce na temat znaczenia dziet plastycznych oséb chorych psychicznie'. Do

' A. Arciszewska - Binnebesel, Szczesliwy Swiat tworzenia czyli arteterapia, Torun,
2003.
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powstania arteterapii przyczynili sie takze zwolennicy psychoterapii® opartej
na teoriach Freuda i Junga, ktdérzy akcentowali wielka site ekspresji dziet
sztuki i wyobrazni.

Stowo ,,arteterapia” ztozone jest z dwoch komponentéw: arte i terapia.
Arte facinskie stowo oznaczajace wykonanie czego$ ,,doskonale, po mistrzow-
sku” wywodzace si¢ od stowa ars — ,,sztuka™ . Natomiast wyraz ,terapia”
bliski jest greckiemu slowu therapeuéin i oznacza — opiekowac sig, ,odda-
wac cze$¢, a w szerszym znaczeniu tego slowa, oznacza réwniez leczenie.
W jezyku angielskim stowo therapy umotywowane jest jako postepowanie
lecznicze bez stosowania srodkow farmakologicznych. Jako przykiady takiej
terapii wymienia si¢: terapie zajeciowq?, grupows i psychoterapie®. Eweli-
na J. Konieczna podkredla, ze terapia jest ,,systemem dziatan stosowanych
nie tylko wobec 0s6b chorych, ale takze jednostek o zaburzonym rozwoju
lub poszukujacych rozwigzan sytuacji trudnych, réwniez w stosunku do
0s0b pozostajacych w obrebie patologii spofecznej [...]”¢. Jej zastosowanie
poczatkowo odnosito sie jedynie do celéow diagnostycznych w psychiatrii
i psychoterapii. W pedagogice i psychologii stuzyto jako srodek rozwoju
i ksztalcenia prawidlowych postaw. Powszechnie arteterapie rozumiemy jako
terapie przez sztuke. Jerzy Plechanow w swoich pracach przedstawia sztuke,
jako réznorodny wyraz artystyczny, ktory tworzy czlowiek. Dzigki sztuce,
czlowiek jest w stanie ukaza¢ wlasne emocje i uczucia, ktérych nie potrafi wy-
razi¢ w zyciu codziennym’. Sztuka moze stac si¢ obrazem marzen i pragnien.
Jest $rodkiem pomocniczym w uporzadkowaniu swoich doswiadczen oraz
pomaga zrozumie¢ ich znaczenie i sens. Jest swego rodzaju ,,zwierciadlem”
w ktorym dokonuje si¢ odbicie ludzkiej osobowosci. W zwigzku z tym, sztuka

* Psychoterapia — w szerokim znaczeniu okresla oddzialywanie lecznicze $rodkami
psychologicznymi i sSrodowiskowymi, w §cistym znaczeniu jest zaplanowanym i systematycznym
oddzialywaniem psychologicznym, ktére za cel przyjmuje poprawe funkcjonowania
psychicznego i adaptacji spotecznej jednostki.

> E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”
Krakow 2008 s. 14.

* Terapia zajeciowa — rodzaj terapii, ktéra ma za zadanie uaktywnic¢ uczestnika po-
przez wykonywanie okreslonych czynnoéci majacych réwniez charakter usprawniania fizycz-
nego, psychicznego, fizycznego. W ramach terapii zajeciowej prowadzi sie wiele réznych zaje¢
m.in.: rzezbiarstwo, krawiectwo, wikliniarstwo, tkactwo, oraz wszelkiego rodzaju prace reczne.

* J. Kwapiszewski, K. Sygitowicz Sierostawska, Wychowanie przez sztuke i arteterapia
jako remedium na agresje i przemoc, Stupsk: Katedra Filozofii Pomorskiej Akademii
Pedagogicznej, 2008, s.52.

¢ E.J. Konieczna, op.cit. s.14.

7 L. Wygotski, Psychologia sztuki, PWN, Krakow 1980, s. 336.
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jest srodkiem wychowawczym, ktdry towarzyszy czlowiekowi przez jego
cale zycie, stajac sie przy tym zrédlem nowych doswiadczen .

Arteterapia jest terminem mieszczagcym w sobie réznorodne sposoby
stosowania sztuki w leczeniu. Wykorzystywana jest w celach terapeutycznych
jakidiagnostycznych. Posrdd licznych definicji arteterapi¢ mozna podzieli¢
na dwie kategorie. Pierwsza $wiadczy o tym, ze jest uzdrawiajacym $rodkiem
procesu tworczego, dzieki ktéremu wyrazamy siebie poprzez samorealizacje.
Druga u$wiadamia nam, ze arteterapia w sposob niewerbalny umozliwia
symboliczng komunikacje.

Wyrdzniamy trzy najistotniejsze funkcje arteterapii:

1. Funkcja edukacyjna - w tym przypadku arteterapia dostarcza

pelniejszej wiedzy, nowych wiadomosci, w celu rozeznania si¢
w $wiecie rzeczywistym oraz pojecia jego aspektow i celow.

2. Funkcja rekreacyjna -zajecia z arteterapii pozwalaja na odpoczy-
nek od problemoéw, relaksacje organizmu.

3. Funkcja korekcyjna - dotyczy przeksztalcenia struktur i mecha-
nizmoéw negatywnych i mniej wartosciowych na bardziej pozy-
tywne®.

Arteterapia pozwala odkry¢ zahamowania i bariery, ktore blokuja
rozwoj czlowieka. Rozwija i ksztaltuje sfere emocjonalng, a w szczegolnosci
aspekty tj. identyfikacja wtasnych emocji i uczu¢ oraz wyrazania ich w sposob
akceptowany spolecznie. Ponadto ukazuje przekonanie, ze mozna przyznaé
sie do cierpienia, buntu bez poczucia lgku i izolacji. Terapia przez sztuke
wplywa na poczucie wlasnej wartosci i samooceng 0s6b w niej uczestnicza-
cych. Wspomaga ksztaltowanie osobowosci, stwarza mozliwosci odkrycia
sttumionych uczu¢. Motywuje do dziatania i daje pozytywny obraz otacza-
jacej rzeczywistosci i ludzi.

Arteterapia jako forma pomocy terapeutycznej

Arteterapia jako oddzialywanie terapeutyczne pozwala na zrozumienie
wielu problemoéw, poprzez stosowanie form plastycznych, teatralnych, mu-
zycznych. Daje mozliwosci wyrazu trudnych doswiadczen w bezpiecznych
warunkach. Poprzez réznego rodzaju warsztaty grupowe lub spotkania in-
dywidualne dzieci i mlodziez moga uczy¢ si¢ asertywnego wyrazania mysli
i pracy nad soba. Zatem celem pomocy arteterapeutycznej jest zrozumienie
problemoéw, ich interpretacja i wspomaganie rozwoju czlowieka.

8 W. Szulc, Sztuka i terapia, Centrum Metodyczne Szkolenia Nauczycieli Sredniego
Szkolnictwa Medycznego, Warszawa 1993, 5.42-43.
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Uczestnik ma mozliwos$¢ wyrazi¢ swoje uczucia, emocje, a takze trudne prze-
zycia poprzez dzialanie muzyki, plastyki, teatru oraz literatury. Dziatania
arteterapeutyczne nie tylko wplywaja na poprawe stanu psychicznego czto-
wieka, ale rownocze$nie oddzialuja na rozwdj jego tworczosci. Wspolczesnie
poprzez tworczos¢ rozumie si¢ ,,dyspozycje do tworzenia, ktéra w stanie
potencjalnym istnieje u wszystkich ludzi w kazdym wieku i uzalezniona jest
od srodowiska spofeczno - kulturalnego™. Ludzka tworczo$¢ jest powigzana
z aspektami terapeutycznymi. Otoz proces tworzenia w terapii nie prowadzi
wylacznie do celu artystycznego jak mogloby sie wydawac, ale réwniez przy-
nosi ukojenie, satysfakcje i zrozumienie rzeczywistosci. Proces tworczy ma
najwyzsza warto$¢ terapeutyczna, bowiem rozbudza aktywnos¢ i ekspresje,
ktére przyczyniaja si¢ do pozytywnych zmian w postawach wobec siebie
iludzi.

Terapia przez sztuke wspiera uzewnetrznianie mysli i pragnien. Pelni
nastepujace funkcje, ktore kreuja prawidtowa osobowos¢ czlowieka:

o sztuka dostarcza wiedzy o czltowieku i $wiecie,

o prowadzi do rozwijania zdolnosci spostrzegania,

o wplywa na poczucie wlasnej wartosci,

o lamie stereotypy, prowokuje do pozytywnej oceny zjawisk,

o rozszerza zakres wlasnych doswiadczen,

o ksztalci wzorce moralnego zachowania,

« umozliwia adaptacje jednostki do spoteczenstwa,

o tworzy i wzmacniania wigzi spoleczne,

o ksztalci kulture zachowan,

« rozwija predyspozycje artystyczne,

o dostarcza rozrywki” .

We wspolczesnym $wiecie termin terapii pojawia si¢ w réznych ob-
szarach pedagogiki, psychologii i socjologii. Arteterapia przybiera na ogo6l
forme terapii aktywnej, poprzez ruch, gesty, $piew usprawniajac sfery emo-
cjonalna, fizyczng i psychiczng dzieci i mlodziezy. Jest aktywna forma psy-
choterapii, ktora wykorzystuje srodki artystyczne jako sposob komunikacji.
W bezpiecznym srodowisku tworzonym przy pomocy relacji terapeutycznej,
uczestnik tworzy obiekty, obrazy w celu wyrazania siebie. Poprzez do$wiad-
czenia zwigzane z arteterapia, osoba ma mozliwo$¢ zrozumie¢ siebie oraz
swoje trudnosci i problemy. Zajecia arteterapeutyczne w skuteczny sposob

® C. Glotton, Tworcza aktywnos¢ dziecka, WSiP, Warszawa 1985, s. 49.
10 B. Kaczynska, Estetyka a pedagogika, [w;] Studia o wspolczesnej estetyce polskiej,
(red) S. KrzemienOjak PWN, Warszawa 2000, s. 33.
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oddzialuja na adaptacj¢ mtodego czlowieka bedacego w trudnym, burzliwym
okresie dojrzewania. U mlodziezy nieprzystosowanej spolecznie, wprowadza
przemianeg wlasnych zachowan poprzez stymulowanie rozwoju i rozwijanie
spotecznych kompetencjill. Takie doswiadczenie moze doprowadzi¢ do
trwalej i pozytywnej zmiany w relacjach z innymi, prawidtowego postrze-
gania siebie. Poprzez ekspresje artystyczng jednostka ma mozliwos¢ wyra-
zania samej siebie, umacniania wiary we wlasne sily. Zajecia z arteterapii sg
planowang, wieloptaszczyznowa forma terapii, ktora wykorzystuje muzyke,
taniec, rysunek oraz wszelkie formy manualne i techniki parateatralne (np.
drame), aby uzyskac efekty relaksu, wysokiej samooceny czy chociazby
zaangazowania wszystkich zmystow, ktore doprowadza do lepszego samo-
poczucia uczestnika.

Wedlug Krystyny Sztuki arteterapia przyczynia si¢ do:

« akceptacji wlasnego ciala,

« poprawy koncentracji uwagi,

o wprowadza uczestnikéw stan odprezenia,

e Wspomaga procesy poznawczopercepcyjne oraz orientacje prze-

strzenna,

o  poprawia koordynacj¢ wzrokoworuchowa,

o poszerza horyzonty przezy¢,

«  buduje poczucie wlasnej wartosci,

o podnosi samoocene poprzez rozwijanie potencjalnych zdolnosci,

o umozliwia wyrazanie swoich uczu¢, emocji pozytywnych i ne-

gatywnych,

o wspomaga osigganie zamierzonych celow,

« ukazuje pozytywne strony jednostki'.

Uczestnikiem zajeciach arteterapeutycznych moze by¢ kazda osoba,
chcaca doskonali¢ prace nad wlasnym rozwojem osobistym. Nie zmienia
to faktu, ze przedstawiana forma terapeutyczna, kierowana jest najczesciej
do 0s6b z réznymi dysfunkcjami, zaburzeniami rozwojowymi. Dlatego tez
stosowana jest jako pomoc dzieciom, mlodziezy oraz rodzicom w leczeniu
trudnosci spotecznych, rodzinnych i osobistych.

' M. Konopczynski, Metody twérczej resocjalizacji. Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2006, s.13.

2 K. Sztuka, Twércza ekspresja w dialogu terapeutycznym. Psychologia dla artystow
11, wyd. WSP Czestochowa 2003, s. 11.
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Perspektywy rozwojowe
Wiek niemowlecy i poniemowlecy

Oba okresy okreslane sg jako odrebne fazy rozwoju dziecka i cechuja
sie odmiennymi procesami i zjawiskami. Opisujac je nalezy skupi¢ sie na ich
indywidualnej charakterystyce. Wiek niemowlecy okresla si¢ od momentu
narodzin dziecka do pierwszego roku zycia. W tym czasie zachodza dyna-
miczne zmiany w czterech sferach funkcjonowania dziecka: emocjonalnej,
spotecznej, fizycznej i poznawczej®. Podstawowym zrddiem zaspakajania po-
trzeb noworodka staje si¢ otoczenie spoteczne. Funkcjonowanie niemowlecia
w szczegolnosci zalezy od jakosci interakeji pomiedzy nim, a jego opiekunami
( rodzicami). W tym okresie, mozemy zauwazy¢ podstawy kompetencji
emocjonalnych i komunikacyjnych, ktérych prawidlowe funkcjonowanie
uzaleznione jest od bliskiej wiezi z rodzicem i zaspokojonych potrzeb fizjolo-
gicznych. Badanie problematyki prawidlowego i zaburzonego rozwoju wiezi
zrodzicem jest koncepcja lezaca u podtoza dziatan arteterapeutycznych. Ta-
kie zaburzenia wiezi (Reactive attachment disorder)" w dziecinstwie okresla
Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-10 ( International Clasiffication
of Diseases )", jako zaburzenia psychiczne ujawniajace si¢ w opisywanym
okresie rozwoju. Wigzig w tym przypadku nazywamy diugotrwaly , emo-
cjonalny zwigzek z konkretna osobg. Ksztaltuje si¢ ona okolo 2,5 roku zycia
dzieki interakeji z rodzicem'. Mary Ainsworth w swoich pracach o teo-
riach przywigzania wyréznia podstawowe typy przywigzania. Przedstawia
funkcjonowanie dzieci wykazujacych kazdy z tych typoéw. Pierwszy z nich
to dziecko o bezpiecznym wzorcu, ktére w przysztosci bedzie zdolne do
niezaleznego i prawidlowego funkcjonowania. Bedzie w stanie nawigza¢
bliskie relacje z innymi ludzmi. Kolejnym typem jest wzorzec unikajacy,
ktéry przyczynia sie do wytworzenia poczucia niskiej wartosci i postaw

B M. Czub, Wiek niemowlecy. Jak rozpoznac potencjat dziecka? W: Brzezinska A.I
(red.). Psychologiczne portrety cztowieka. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2004, s. 41-66.

¥ Zjezykaang. RAD (Reactive attachment disorder) - zaburzenie wiezi sklasyfikowane
w ICD-10 jako reaktywne (wywolane silnym stresem, problemami adaptacyjnymi) utrudnienie
nawigzywania relacji spolecznych w dziecinstwie.

5 Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych
ICD-10 (ang. International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems)-
jest miedzynarodowym systemem diagnozy chorob i zaburzen, zwiekszajacym efektywnosé
rozpoznawania i leczenia zaburzen.

1 L. Popek, Zaburzenia funkcjonowania spolecznego rozpoczynajgce si¢ w dzieciristwie
lub w wieku mtodziericzym. W: Namystowska 1. (red.). Psychiatria dzieci i mtodziezy.
Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa 2007, s. 146-150.
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nieufnosci w dorostym zyciu. Pozostalymi typami sg wzorce: zdezorgani-
zowany i ambiwalentny", ktére prowadza do trudnosci w funkcjonowaniu
emocjonalnym i poczucia zagrozenia ze strony otaczajacego $wiata. Prawi-
dfowy wzrost i rozwdj dziecka nalezy od podtrzymywania bezpiecznej relacji
z matka. Jezeli te relacje zostang zaburzone poprzez np. niezaspokojenie
podstawowych potrzeb psychofizycznych, skuteczna metodg pomocy moze
okazac si¢ arteterapia’®. Terapia przez sztuke u niemowlat i dzieci ponizej 3
roku zycia przybiera forme zaje¢ grupowych, opartych przede wszystkim na
technikach plastycznych. Wspélne tworzenie dziet plastycznych prowadzi
do wzmacniania wigzi, budowania zaufania i stawiania granic. Pozwala na
ukazanie emocji bez uzycia stow.

Skupiajac si¢ na dzieciach w wieku poniemowlecym, czyli od 1. do 3.
roku zycia zauwazamy dynamiczny rozwoj funkeji motorycznych, lokomocji
i postugiwanie si¢ jezykiem. Pojawia si¢ sktonnos$¢ do tworzenia i aktywnej
zabawy. Doskonalym zrédlem stymulacji i rozwoju wyzej wymienionych
funkgji staje sie arteterapia. Pozwala na ekspresje i aktywne dzialania, ktore
daja poczucie bezpieczenstwa®.

U podstaw arteterapii kierowanej do dzieci w wieku poniemowlecym
znajduje si¢ przede wszystkim tworzenie porozumienia migdzy dzie¢mi oraz
ich opiekunami, co w konsekwencji umozliwia twércze zaspokajanie potrzeb.

Wiek przedszkolny

W tym okresie nastepuje rozwoj komunikacji i wzrost §mialosci
w kontaktach miedzyludzkich. Dzieci przejawiaja oznaki zachowan empa-
tycznych i wykazujg umiejetno$¢ przyjecia perspektywy innej osoby. Okres
ten przypada na wiek dziecka miedzy 4. a 5. rokiem zycia. Dzieci staraja sie
samodzielnie wejs¢ w szerszy krag kontaktow spotecznych. Wzrost kon-
taktow z rowiesnikami przyczynia sie do zwigkszonej intensywnosci zabaw
grupowych, opierajacych si¢ przede wszystkim na wspoétdziataniu i fantazji®.

7 Ambiwalencja - (fac. ambo - obaj + valens, valentis — mocny, skuteczny)
- przeciwstawny, zawierajacy w sobie sprzeczne uczucia albo pragnienia. Postawa
charakteryzujaca si¢ jednoczesnym wystgpowaniem pozytywnego jak i negatywnego
nastawienia do osoby, obiektu (np. ciekawo$¢ i strach dziecka wobec nowej osoby w otoczeniu)
Termin ,,ambiwalencja” wprowadzil do psychiatrii Eugen Bleuler w 1911 roku.
18 A. Brzezinska, I. Appelt, K. Ziétkowska, Psychologia rozwoju cztowieka. W:]., Strelau.,
D., Dolinski, (red.). Psychologia. Podrecznik akademicki, tom II. Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne 2008, s. 95-140.
¥ Tamze, s.100.
20 Tamze, s.145.
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Jerome S. Bruner podkresla, ze w tym okresie dziecko zdobywa umiejetnosci

wewnetrznego przedstawiania otaczajacego go $wiata, stosujac odtworcze

wyobrazenia. Poznawanie jest kierowane w strone¢ bardziej refleksyjnego

dziafania. Jednymi z najwazniejszych osiagnie¢ dziecka w tym okresie, to

przede wszystkim dgzenie do samodzielnego i odpowiedzialnego podejmo-
wania réznych dziatan, oraz odczuwanie siebie samego jako podmiotu wla-
snych dzialan i przezy¢?. Dzieci cztero i pigcioletnie postrzegaja arteterapie

w kategoriach zabawy, co przyczynia si¢ do zwigkszenia ich zainteresowania

formami artystycznymi. Uczestnicy zaje¢ arteterapeutycznych doskonalg

swoje umiejetnosci wspolpracy w grupie i nabywajg nowe kompetencje ko-
munikacyjne®. U dzieci przejawiajacych zaburzenia emocjonalne, majacych

trudno$ci w funkcjonowaniu spotecznym, arteterapia wspomaga rozwoj

i koryguje nieprawidtowosci. Przyczynia si¢ przede wszystkim, do wzrostu

poczucia bezpieczenstwa i zmniejsza poczucie leku.

Wiek szkolny

Jest ostatnim etapem dziecifistwa, a zarazem pierwszym krokiem
ku dorostosci w zyciu czlowieka. Obejmuje dzieci w przedziale wiekowym
6-12 lat. Ten okres wigze si¢ z nowg aktywnoscia, czyli nauka szkolng, kto-
ra staje si¢ dominujacym aspektem w zyciu dziecka. Dokonuja si¢ zna-
czace zmiany w sferze emocjonalnej, poznawczej, moralnej i spotecznej®.
Dzialania arteterapeutyczne z dzie¢mi w wieku szkolnym przybieraja roz-
norodne formy, w zaleznosci od potrzeb, trudnosci i zaburzen dziecka. Do
najczestszych zaburzen, ktére podejmuje arteterapia zaliczamy: specyficzne
zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkolnych*, zaburzenia w relacjach spo-
tecznych, fobie szkolne, zesp6t Aspergera, autyzm, zespot nadpobudliwosci
psychoruchowej (ADHD), zaburzenia odzywiania oraz niepelnosprawnosci®.

2 M. Tyszkowa, Rozwéj psychiczny cztowieka w ciggu zycia. Zagadnienia teoretyczne
i metodologiczne, PWN, Warszawa 1977, .76

2 B. Kornacka, A., Laskowska, Popek L. Arteterapia w Psychiatrycznym Oddziale
Dziennym dla Dzieci - doswiadczenia wlasne. W: Karolak W., Gmitrowicz A. (red.). Znaczenie
arteterapii w psychiatrii polskiej. PKINSEA, £6dz 2000; 95-98.

3 K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpoznaé potencjal dziecka? W: Brzezinska A L (red.).
Psychologiczne portrety cztowieka. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne 2004, 259-303.

# Specyficzne zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkolnych - sa grupa zaburzen
w sferach: czytania, analizy dZzwigkowo - literowej, umiejetnoéci arytmetycznych oraz
zaburzenia mieszane. Przyczynami moga by¢ zaburzenia czynnosci systemu nerwowego
w zakresie odbioru, przekazu i przetwarzania.

» C. Case, T. Dally, Art therapy with children. From infancy to adolescence. Routledge,
Nowy Jork 2008, s. 1-19.
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Czesto dochodzi do wspolwystepowania kilku problemoéw jednoczesnie,
dlatego metody arteterapeutyczne moga przebiega¢ w podobny sposéb.
Wplyw na poczucie kompetencji dziecka, wywiera przede wszystkim rozwoj

w sferze emocjonalnej, poznawczej, moralnej oraz spolecznej. Z kolei na

ksztaltowanie samooceny maja zdolnosci intelektualne i motoryczne dziecka,
jednocze$nie zaliczane do gtéwnych w tym obszarze. W pracy arteterapeu-
tycznej uwzglednia sie nie tylko objawy towarzyszace zaburzeniu, ale réwniez
ich powiazanie ze sferami funkcjonowania. W kazdym indywidualnym

przypadku arteterapia przyjmuje odmienne formy. Do powszechnie znanych

nalezg praca indywidualna z dzieckiem oraz praca grupowa. Nowatorskim

sposobem prowadzenia terapii przez sztuke, takze w Polsce staje si¢ wlaczenie

do wspdlnych dziatan rodzicéw i rodzenstwa. Taka forma oddziatywania

ksztaltuje w szczegdlnosci prawidlowe relacje rodzinne i samoregulacje

emocjonalng uczestnikow zajec. Arteterapia rodzinna petni zasadnicza role

w przypadku doswiadczania straty, bolu zwigzanego z patologiami rodzin-
nymi oraz rozpadem wspdlnotowego zycia rodziny. Wspomaga budowanie

poczucia wsparcia i wspdlnoty”. Kolejng forma pracy z dzie¢mi w wieku

szkolnym jest arteterapia przeprowadzana w klasach szkolnych z udzialem

wszystkich uczniéw i wychowawcow. Ta forma zajeé posiada swoj specyficzny
charakter i buduje nowe relacje migdzy uczniami. Srodowisko szkolne moze

stanowi¢ dla wielu uczniéw zrédlo konfliktow i lekow. W zwiazku z tym,
arteterapia skupia si¢ przede wszystkim na zaburzonych relacjach miedzy
uczniami. Bazowym elementem staje si¢ obserwacja, analiza zachowan i re-
lacji w klasie szkolnej. Zajecia opierajg na dziataniach tworczych, najczesciej

wykorzystujacych aktywnos¢ plastyczng. Ich gtéwnym celem jest dostarcze-
nie uczniom mozliwosci swobodnego wyrazania siebie, uwolnienie emocji,
napiec i doswiadczenie prawidlowej komunikacji w grupie. Nalezy zwroci¢

uwage, na to ze ,w tym okresie rozwoju nastepuje postep w logicznym my-
$leniu, ktéry umozliwia prowadzenie glebszych dyskusji na temat wlasnych

odczu¢.

Wiek dorastania

Okres dorastania jest nazywany okresem przejsciowym, poniewaz
dziecko stopniowo zmienia si¢ w osobe dorosla, przy czym dochodzi do
przemian w sferach funkcjonowania. Obejmuje okres od 10. do okoto 22.

* T., Dalley Twonder if I exist?”: a multi-family approach to the treatment of anorexia in
adolescence. W: Case C., Dalley T. (red.). Art therapy with children. From infancy to adolescence.
Routledge, Nowy Jork 2008, s. 69-85.
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roku Zycia, gdzie umowng granicg dzielacg ten czas na wczesne i pdzne
dorastanie jest wiek 16 lat. Obok dojrzewania fizycznego np. zwiekszenia
masy ciala, dojrzewania seksualnego, zachodzi réwniez rozwoéj poznawczy,
emocjonalny i moralny. Uwidacznia si¢ autonomia wzgledem rodzicow,
ktéra moze manifestowac si¢ niezaleznoscig fizyczng, emocjonalng oraz
ekonomiczng. W tym okresie dla dorastajacego czlowieka ,niektdre stare
wzorce i schematy uksztaltowane w dziecinstwie przestaja pelni¢ juz swoje
funkcje””. Pojawia si¢ akceptacja siebie, swojej fizycznosci, ptciowosci i cech
psychicznych. Nastolatkowie aktywnie uczestnicza w grupach réwiesniczych,
nawiazuja przyjaznie, zwigzki intymne i preintymne®. Ta grupa wiekowa
moze niechetnie odnosi¢ si¢ do pracy terapeutycznej, dlatego wazne jest,
aby zwroci¢ szczegolng uwage na budowanie wigzi, opartej na zaufaniu
i szacunku w stosunku do uczniéw. Zmiany zachodzace w rozwoju nastolat-
kéw niosg za sobg wzrost zachowan niepozadanych. Takimi zachowaniami
mogga by¢: tamanie regul i norm spotecznych, naruszanie granic innych lu-
dzi polaczone z wybuchami agresji. Ten schemat funkcjonowania mtodych
ludzi moze doprowadzi¢ do uzaleznien alkoholowych, narkotykowych lub
zaburzen w prawidlowym postrzeganiu $wiat i ludzi. W narastaniu problemu
maja swoj udzial gwaltowne przemiany spoteczno-gospodarcze i réznice
miedzypokoleniowe. Moga przyczyni¢ si¢ do zaburzenia funkcjonowania
nastolatkow i wpltywa¢ na postrzeganie siebie w otoczeniu. W pracy arte-
terapeutycznej z nastolatkami wykorzystuje si¢ technike psychorysunku,
ktéra pozwala na poznanie i zdiagnozowanie problemu. W latach 40. XX
wieku analize rysunku zaczeto stosowa¢ w badaniu osobowosci dzieci i mto-
dziezy. Pierwsze proby wykazania znaczenia rysunku w badaniu dziecka,
podjat Corcardo Ricci w roku 1887. Jako technika terapeutyczna rysunek
jest stosowany w terapii indywidualnej i grupowej. Rysunkiem postuguja
sie przede wszystkim zwolennicy teorii psychoanalitycznych®. Dzialania

¥ M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznaé potencjal nastolatkéw? W: Brze-
zinska A L (red.). Psychologiczne portrety cztowieka. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2004, s. 345-378.

# preintymne” tzw. zwigzki okresu adolescencji, charakteryzujace sie nietrwatoscia,
czgsto odwrotnie proporcjonalne do gwattownosci uczué, przejawiajace si¢ tendencja do
ukrywania mitosci z rownoczesna checia i potrzeba ukazania wlasnych uczué.

» Psychoanaliza - jest teorig na temat funkcjonowania ludzkiego umystu, metoda jego
badania, a takze leczenia. Jako teoria dotyczaca ludzkiego umystu wywarta ogromny wptyw
na prady intelektualne w XX wieku i aktualnie jest inspirujaca dla wspolczesnej humanistyki.
Psychoanaliza zaklada, Ze na ksztaltowanie sie osobowosci, poza czynnikami dziedzicznymi
i wrodzonymi, maja wplyw relacje z rodzicami, jak rowniez wazne do§wiadczenia - narodzin,
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arteterapeutyczne moga by¢ pierwszym krokiem do procesu rozumienia
i postrzegania siebie w rzeczywistosci spoleczne;j.

Whioski

Arteterapia rozumiana jako dzialanie terapeutyczne niewatpliwie od-
grywa elementarng role w prawidlowym rozwoju dzieci i mlodziezy. Wply-
wa na poczucie bezpieczenstwa, jak rowniez oddzialuje na samopoczucie
uczestnikow. Terapia przez sztuke jest doskonalym $rodkiem, ktéry moz-
na zastosowa¢ w leczeniu zaburzen psychicznych i zachowan spotecznych,
réwniez tych zwigzanych z okresem dojrzewania. Pomaga ona mlodemu
czlowiekowi odnalez¢ drzemigce w nim talenty, a przede wszystkim podnosi
jego poczucie wartosci. Arteterapia zapobiega wystepowaniu negatywnych
zachowan, a zarazem stymuluje zachowania pozytywne, ktdre sprzyjaja
rozwojowi osobistemu. Dodatkowo zaspokaja estetyczne i emocjonalne po-
trzeby jednostki, a takze rozwija jej zdolnosci koncentracji uwagi, myslenia,
zapamietywania, tworzenia i spostrzegania.

Powyzej przedstawione zostaly dzialania arteterapeutyczne prowa-
dzone z dzie¢mi z réznymi problemami, charakterystycznymi dla danego
okresu rozwoju. Zaprezentowany zespot norm rozwojowych opisuje pewne
ramy funkcjonowania dzieci i mtodziezy. Nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage
na réznice indywidualne i odmienne trudnosci kazdego uczestnika, uwzgled-
niajgc przy tym jego mozliwosci i potrzeby.
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The Essence of Art Therapy
in the Development of Children and Youth

Art therapy appeared as an scientific term in the 1940’s. Adrian Hill,

a British artist and art teacher, presented it for the first time in English

language literature. Art therapy was originally referred to as “cultural ther-

apy” and “drawing therapy”. The term “art therapy” is comprised of two

components: art and therapy. The Latin word arte means doing something

“perfectly and masterfully” and comes from the work ars, “art” However, the
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term “therapy” is close to the Greek work therapeuéin and is defined as “to
look after” or “to worship’, and in a wider context, this works also means
treatment. Art therapy is a general term which is used to describe the several
ways of using art in treatment. It is utilized for therapeutic and diagnostic
purposes. Presently, the term “art therapy” appears in various areas of ped-
agogy, psychology and sociology. Art therapy generally takes the form of
active therapy (movement, gestures) and singing improves the emotional,
phychical and psychological areas of the lives of children. It is an active from
of psychotherapy, which employs artistic means as a way of communication.
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STUDENCI O PROJEKCIE

Jednym z zalozen projektu bylo umozliwienie uczestnikom wyraze-
nie swobodnych opinii na temat podejmowanych aktywnosci. Ewaluacja
dziatan projektowych odbywala si¢ kazdego dnia oraz podczas koncowego
spotkania podsumowujacego. Ponizej przedstawiono wybrane wypowiedzi
studentéw polskich i izraelskich, uczestniczacych w projekcie, pozyskane
z anonimowych ankiet ewaluacyjnych.

Wypowiedzi studentow
Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej
w Warszawie

»Najwazniejszym punktem programu bylo poznanie studentéw z Izra-
ela. Przez kilka dni mogli$my mieszka¢ w jednym miejscu i dogadywac sie
z nieznajomymi osobami w obcym dla nas wszystkich jezyku angielskim.
Mysle, ze sie udato. To bylo niesamowite — wspdlne porozumienie. Nauczy-
tam sig rezygnacji z oceniania ludzi, zrozumialam ze istotne jest by najpierw
kogo$ pozna¢. Nie ma barier jezeli ty sam ich nie stwarzasz. Nie miato dla
mnie znaczenia to skad przyjezdzaja studenci. Nie mialo to dla mnie zna-
czenia, czy s tej samej religii. Ciesze sie, ze poznalam nowych wspaniatych
przyjaciot. Zatuje, ze nie moglismy wiecej czasu spedzi¢ w instytucjach
edukacyjnych, skoro studenci z Izraela przygotowuja si¢ do zawodu na-
uczycielskiego. Chcialabym, by w przyszlosci byto wiecej czasu na poznanie
ciekawych miejsc zwigzanych z Polska (niekoniecznie muzedw), polskich
tradycji, zwyczajow etc. Ale ogdlnie byto swietnie!”

»Najwazniejszym punktem programu byta mozliwo$¢ integracji ze
studentami z Jerozolimy, bo jak inaczej budowa¢ most jesli nie poprzez ta-
manie barier i stereotypéw zwigzanych z naszymi krajami, jesli nie poprzez
poznanie wzajemne i wspdlne spedzanie czasu? Oczywiscie wazna jest takze
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wspolna przeszios¢, ale wedtug mnie jest ona na drugim miejscu. Nie podoba
mi si¢ nastawienie, ze skoro przyjezdzajg osoby z Izraela to koniecznie trzeba
je zabra¢ do wszystkich mozliwych miejsc zwigzanych z przeszloscia, wojna
i Holocaustem. Tak naprawde przeciez przyjezdzaja do Polski by zobaczy¢
prawdziwa, dzisiejszg Warszawe.(...)".

»Najwazniejszym punktem programu byla dla mnie wspélna praca nad
prezentacjami konferencyjnymi. Dzigki temu wspolnemu doswiadczeniu
a potem wystgpieniu na konferencji poczutam, ze zblizyliémy sie do siebie, ze
potrafimy wspotpracowa¢. Dzigki udzialowi w projekcie bardziej otworzytam
sie na drugiego czlowieka. Mysle, ze dzigki temu w kontakcie z bliskimi mi
osobami bede w stanie bardziej okazywac swoje uczucia. Dostrzegtam ze
Polacy sg bardziej zdystansowani. Mlodziez z Izraela jest bardziej ekspresyj-
na i otwarta. Teraz widze, Ze mimo licznych probleméw najwazniejsze jest
zachowanie pogody ducha. Sam program byt bardzo dobrze zorganizowany.
Wszystkie aktywnos$ci w ktérych uczestniczylismy byly w pewien sposéb
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potrzebne, a i tak byly to informacje ,w pigulce”

»Dla mnie samo zderzenie z inng kulturg, jej poznanie i zrozumienie
byto bardzo pozytywne. Wspdlne zajecia ktore prowadzilismy w przedszko-
lach w Lublinie i Warszawie byly okazja do tego, by pozna¢ inne sposoby
pracy z dzie¢mi. To rozwija wyobraznie i pomaga szuka¢ wlasnych pomystow
metodycznych. Program byt tez okazja by ¢wiczy¢ jezyk angielski, poznawac
ludzi pozytywnie myslacych o innych. Jestem zaskoczona, ze grupa izraelska
jest niesamowicie otwarta na ludzi. To zmienito moje myslenie o innych.
Czasami program naszych zaje¢ byl zbyt napiety, ale rozumiem, ze byto
malo czasu. Nic bym nie zmienita w programie, moze tylko liczbe spotkan
w muzeach danego dnia. Gdyby te aktywnosci trwaty krécej umyst nie bylby
tak przecigzony pracg i trudng wiedzg dotyczaca wspdlnej historii.”
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Wypowiedzi studentow
David Yellin College
w Jerozolimie

“For me the most important things in this program were that both the
Polish and Israeli group could stay and live together. That gave us wonderful
chance for better connection. The participation in this program will be useful
for me in future. I met wonderful people during this project.”

“All the parts that involved interaction between the members of both
groups was the most important for me. It gave all of us the opportunity to
get to know each other, which, in my opinion, was the crucial objective of
this program. This program gave me new essential experiences concerning
intercultural cooperation. It gave me a new perspective on our common
history as well as the future prospective cooperation. In my opinion this
program is perfect when it comes to fighting prejudices existing in both
nations. It was better to try to make the program last longer than eight days,
for example ten days. All the elements of the program would be maintained
and on the other hand both groups would have more free time to integrate
in a way they’ll choose on their own.”

“The most important point of the program were the reflections/remarks,
the conversations that we made every night, because it’s very important for
me to speak about all that happened in the whole day. The main thing is the
ability to connect to each other, to find and focus on the every single things
that we made with each other. I noticed that Polish and Israeli people are
not so different as I though. Thank you so much!!”
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Doktor hab. Elzbieta Czykwin, prof. ChAT, Chrzescijanska Akademia Teologiczna
w Warszawie Wydzial Pedagogiczny, kierownik Katedry Pedagogiki Spotecz-
nej i Socjologii Edukacji
Doktor hab. Renata Nowakowska-Siuta, prof. ChAT, Chrzescijaniska Akademia
Teologiczna w Warszawie Wydzial Pedagogiczny, kierownik Katedry Dydak-
tyki i Pedagogiki Szkolnej, prodziekan Wydzialu Pedagogicznego
Doktor hab. Andrzej Kluczynski, prof. ChAT, Chrzescijariska Akademia Teo-
logiczna w Warszawie Wydzial Teologiczny, profesor w Katedrze Wiedzy
Starotestamentowe;j i Jezyka Hebrajskiego
Doktor Edna Kapel-Green, The David Yellin Academic College of Education,
Jerusalem, starszy wyktadowca w Wydziale Pedagogicznym
Profesor Julia Mirsky, Ben Gurion University of the Negev, profesor w Wydziale
Nauk Humanistycznych i Spotecznych
Doktor Agnieszka Piejka, Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie
Wydziat Pedagogiczny, starszy wykladowca w Katedrze Pedagogiki Spolecznej
i Socjologii Edukacji
Doktor Joanna Lewczuk, Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warszawie
Wydzial Pedagogiczny, starszy wykfadowca w Katedrze Dydaktyki i Peda-
gogiki Szkolnej
Doktor Stefan T. Kwiatkowski, Chrze$cijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie
Wydzial Pedagogiczny, adiunkt w Katedrze Dydaktyki i Pedagogiki Szkolnej
Magister Dominika Zakrzewska, magister psychologii spotecznej i pedagogiki
resocjalizacyjnej oraz doktorantka na Wydziale Nauk Pedagogicznych Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Wspdizalozyciel oraz Kierownik
Projektéw w Fundacji Zywy Most dziatajacej na rzecz dialogu miedzykultu-
rowego. Koordynator programu "Leadership Program"- Seminars for Israeli
Educators in Poland od poczatku jego powstania, wczesniej zaangazowana
w realizacje projektu "Living Bridge - Poland/Israel"

Magister Sylwia Goralczuk, Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie
Wydziat Pedagogiczny, asystent w Katedrze Dydaktyki i Pedagogiki Szkolnej

Profesor Yosef Erez, wykladowca psychologii i socjologii na Uniwersytecie w Haj-
fie, a takze w TIL - Institute for Psychological Testing and Organizational
Consulting to Industry oraz RAFAEL Armament Development Authority.
Od 2010 roku angazuje sie w realizacje projektow wspotpracy polsko-izra-
elskiej w obszarze edukacji oraz rozwijanie dialogu w szczegélno$ci miedzy
edukatorami i mtodymi liderami z obu krajow.

151


















5

W

ﬁ _













