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Tak SwietowaliSmy!

Jubileusz 35-lecia ,Refleksji” i 15-lecia Biblioteki Cyfrowej ZCDN byt dla nas przede wszystkim
wyjgtkowym Swietem. W jednym miejscu spotkali sie ludzie od lat tworzgcy przestrzen edukacji,
kultury i spotecznego zaangazowania - przedstawiciele wtadz samorzgdowych i oSwiatowych,
uczelni, szkét, bibliotek, instytucji kultury. Szczegdlnie wzruszajgca byta obecnos¢ dawnych
redaktorow naczelnych ,Refleksji”, ktérzy przez kolejne lata wspéttworzyli charakter czasopisma
i nadawali mu wyjgtkowy ton. Spotkanie stato sie okazjg do wielu inspirujgcych rozmoéw
0 przesztosci, ale takze o przysztosci edukacji i roli mediéw wspierajgcych rozwéj srodowiska
oswiatowego. Wspolne rozmowy i wspomnienia stworzyty atmosfere prawdziwej serdecznosci
i radosci, ktérg chcemy zachowac takze w tej fotograficznej kronice wydarzenia. Mamy nadzieje,
ze zgromadzone ilustracje beda nie tylko pamiatkg jubileuszu, lecz takze Swiadectwem relacji,
wspotpracy i zaangazowania ludzi, ktérzy od lat tworzg wokét ,Refleksji” wyjatkowg wspodlnote.
Widzialnym znakiem obchodow stata sie rowniez Sala Zbioréw Pomorza Zachodniego im. Danuty
Rodziewicz oraz jubileuszowe drzewka, ocieniajgce naszg Biblioteke Pedagogiczna.
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Od Redakcji

,Kazdy z nas jest inny” - to truizm, ktéry
jednak wcigz wymaga wielokrotnego powtarzania,
podobnie zreszta jak hasto , Inny nie znaczy gorszy”
Te banalne i oczywiste stwierdzenia przypomina-
my uczniom i uczennicom podczas lekcji czy apeli,
wierzac, ze przyniesie to efekt w postaci otwarte-
go i tolerancyjnego spoleczeristwa. Aby sie jednak
spetnila ta wizja, samo mdwienie nie wystarczy,
bo zaakceptowanie faktu, ze réznimy sie od siebie
pogladami, jezykiem, pochodzeniem, sposobem
przezywania swiata, kolorem skodry, tozsamoscig
plciows i seksualnoscig, nie oznacza, iz potrafimy
z tg réznorodnoscig zy¢, rozmawiac o niej i budo-
wacé na jej fundamencie wspélnote.

Edukacja antydyskryminacyjna, bedaca te-
matem biezgcego numeru, to w naszym przeko-
naniu nie tylko nauka lub zbidr dzialad majacych
przeciwdziataé wykluczeniu czy reagowaé na
przejawy nieréwnego traktowania. Edukacja anty-
dyskryminacyjna to przede wszystkim sposéb my-
$lenia o szkole jako miejscu spotkania. Spotkania
z Innym - cztowiekiem, ktérego doswiadczenia,
przekonania, potrzeby lub historia réznig sie od
naszych. Jak zauwaza prof. Przemystaw Grzybow-
ski w rozmowie otwierajgcej numer, kazdy z nas
jest przeciez dla kogos Innym. Ta swiadomos¢
staje sie pierwszym krokiem do dialogu i wza-
jemnego zrozumienia.

W ostatnich latach polska szkota wielokrot-
nie stawala wobec sytuacji, ktére wymagaly takiej
wlasnie otwartosci. Doswiadczenie migracji wo-
jennej od 2022 roku pokazalo zaréwno sile szkol-
nych wspélnot, jak i ograniczenia systemowych
rozwigzan. Ujawnilo, ze edukacja antydyskrymi-
nacyjna nie jest zagadnieniem teoretycznym ba-
zujgcym na odleglych problemach spotecznych.
Z dyskryminacjg mozemy miec do czynienia kaz-
dego dnia - w klasach, na korytarzach, podczas
rozmdw, lekeji, szkolnych konfliktéw czy klaso-
wych wycieczek. Edukacja antydyskryminacyjna

zawiera sie wiec, miedzy innymi, w sposobie,
wjaki reagujemy na odmiennosd, ale takze w tym,
czy potrafimy jg dostrzec i zrozumied. Warto
dodaé, ze dyskryminacja nie zawsze przybiera
forme otwartej agresji. Czesto rodzi sie z po$pie-
chu, uproszczen, stereotypdw i braku uwaznosci
Autorzy i Autorki tekstéw zgromadzonych
w numerze przygladajg sie réznym wymiarom
tego zagadnienia. Zastanawiajg sie, czym jest edu-
kacja antydyskryminacyjna i jakie miejsce powinna
zajmowac we wspolczesnej szkole. Pytajg o filary
szkoly otwartej, o bohateréw codziennosci, ktérzy
budujg kulture szacunku i odpowiedzialnosci za
drugiego cztowieka. Pokazujg réwniez, ze rozmowa
o réznorodnosci nie musi sie ogranicza¢ do kwestii
spotecznych czy politycznych - moze sie odnosié
do literatury, jezyka, filmu, historii, filozofii, sztuki
opowiadania czy wyboréw zawodowych.
Nieprzypadkowo pojawiaja sie teksty poswie-
cone prawu oswiatowemu, kulturze, filmowi, bio-
grafiom czy edukacji miedzykulturowej. Wszystkie
one prowadzg do podobnej refleksji: szkola nie jest
miejscem neutralnym wobec réznorodnosci. Kazde-
go dniawspéttworzy spoleczne wyobrazenia o tym,
kto nalezy do wspdlnoty, a kto pozostaje poza nia.
Byc moze wlasnie dlatego najwazniejsza kom-
petencja przyszlosci okazuje sie nie tyle umiejet-
nos$c dostosowania sie do szybko zmieniajgcego sie
$wiata, ile zdolno$¢ spotkania z drugim cztowie-
kiem. Spotkania opartego na ciekawosci, szacunku
i gotowosci do rozmowy, ale takze empatii i zrozu-
mieniu. W $wiecie pelnym podziatéw brzmi to jak
ideal. Historia edukacji pokazuje jednak, ze wiele
waznych zmian zaczynalo sie od idei, ktdre poczat-
kowo wydawaly sie niemozliwe do zrealizowania.
Zyczymy Paristwu inspirujacej lektury oraz
wielu waznych spotkan - tych szkolnych i poza-
szkolnych - ktdre pomagaja lepiej rozumiec innych,
a przy okazji réwniez samych siebie
Zyczymy przydatnej lektury!
Anna Godziriska
redaktorka prowadzgca
Zofia Fenrych
redaktorka naczelna
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Kazdy z nas jest inny.
Edukacja, ktora uczy
rozumied, nie oceniac

Z prof. Przemystawem Grzybowskim rozmawia

Anna Godzinska

Edukacja miedzykulturowa, ktéra znajduje
sie w polu panskich zainteresowan badawczych,
jest niezwykle blisko powigzana z edukacja
antydyskryminacyjng - tematem przewodnim
biezacego numeru ,Refleksji”. Jedna nie istnieje
bez drugiej - i tu, i tu bowiem mamy spotka-
nie z Innym. Kim jest ten Inny/inny? Czym jest
spotkanie z nim?

Istnieje wiele pieknych definicji Innego,
opracowanych przez mistrzéw takich jak Zyg-
munt Bauman czy Jerzy Nikitorowicz. Kiedy
jednak studenci podczas zajec prosza, by im przy-
blizy¢ to zagadnienie ,w skrdcie i bez wyrazéw”,
proponuje im rozejrzenie sie po sali wykladowej,
by zorientowali sie, jak wiele cech odrdznia tam
obecnych. Rdéznig sie wygladem zewnetrznym,
wiekiem, plcig, pochodzeniem i statusem spo-
tecznym, a w ostatnich latach coraz czesciej na-
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rodowoscig, jezykiem, religia... Tych codziennych
spotkari i pretekstow do postrzegania wzajemnej
odmiennosci jest mnéstwo. Kazdy radzi sobie
z nimi, lub nie, na swdj sposéb. Nad niektérymi
cechami przechodzimy do porzadku dziennego,
inne nas niepokoja, intryguja, zaciekawiajg lub
odstreczajg. Pewne z nich zauwazamy u samych
siebie lub naszych bliskich, wiec nie budzg wiek-
szych emocji - jako spodziewany element rzeczy-
wistosci, do ktérego juz sie przyzwyczaili$my. Inny
- pisany wielka literg - to osoba, ktdrg swiadomie
postrzega sie jako odmienng i ma to nastepstwa
indywidualne, jednostkowe lub spoteczne. Swia-
domosc réznic mogacych utrudniad komunikacje
irelacje miedzy ludZmi, uruchamia mnéstwo me-
chanizmdw obronnych i niekiedy instynktownych
zachowar, o ktdrych pieknie pisal w trylogii Naga
malpa Desmond Morris, poszukujacy ludzkich ko-
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rzeni Innosci w swiecie zwierzat stadnych. Sg to
przebogate pod wzgledem tresci i form zachowan
procesy, fascynujace dla badaczy i od lat uwzgled-
niane w edukacjiw srodowiskach zréznicowanych
kulturowo. Zdawanie sobie sprawy, ze kazdy z nas
jest Innym dla os6b wokét nas, to pierwszy krok do
refleksji nad empatia, potrzeba dialogu bedacego
kluczem do (z)rozumienia Innych oraz dgzeniem
do kompromisu, bo nie istnieje bezwarunkowa
akceptacja czy tolerancja Innych z calym bagazem
ich cech. Aby codzienne spotkania z odmiennos-
cig oraz wspdlne zycie z Innymi na tym samym
obszarze bylo znosne, wymagana jest kompeten-
cja miedzykulturowa, nieustanne negocjowanie
i dostosowywanie sie do niekiedy ktopotliwych
przejawdw réznic. Nie kazdemu sie to udaje i dla-
tego idee edukacji miedzykulturowej, antydyskry-
minacyjnej i réwnosciowej zawsze bedg aktualne,
ale i dyskusyjne. Bedzie tez zapotrzebowanie na
akademicks refleksje, dzialania w sferze edu-
kacji formalnej i nieformalnej, ktdre spotkania
z Innymi majg ulatwiad.

W polskich szkolach realne spotykanie
z Innym mialo miejsce w lutym 2022 roku,
kiedy do klas nawszystkich poziomach naucza-
nia nagle przybyly tysiace dzieci niemdéwiacych
po polsku, straumatyzowanych wojna i naglym
opuszczeniem swoich doméw, rodziny, przyja-
ciol. Tamtej zimy nauczyciele, uczniowie, cala
spolecznosc¢ szkolna zostala postawiona twarza
w twarz z Innym, ale i Obcym (przynajmniej
w pierwszych dniach). Czy polska szkola na-
uczyla sie czegos dzieki tej niespodziewanej
migracji? Czy nauczyciele poszerzyli swoje
kompetencje w obszarze wielokulturowosci?
Warto dodaé¢ w tym miejscu, Ze w wypracowa-
nym niedawno Profilu Absolwenta pojawiaja
sie wzmianki dotyczace edukacji antydyskrymi-
nacyjnej, szczegolnie w kontekscie wspolnoty:
yunikanie wszelkich dyskryminacji sprzyja roz-
wojowi zaufania, ktére laczy czlonkéw zespotu,
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umozliwiajac im wspélne realizowanie nawet
najbardziej ambitnych celow” oraz szacunku:
,Szacunek wobec innych wzmacnia interakcje
oparte na empatii, sprawiedliwosci i zrozumie-
niu, co pozwala réznorodnym grupom dzialaé
harmonijnie, unikajac jakichkolwiek form dys-
kryminacji. Szacunek jest takze podstawa tole-
rancji wobec odmiennego widzenia swiata, po-
gladow i wierzeni”. Czy zatem polska szkola jest
dzis systemowo przygotowana na réznorodnosc,
czy sukcesy na polu antydyskryminacji to wciaz
jedynie zasluga ,nauczycieli zapalericé6w”?

Od blisko trzydziestu lat mam zaszczyt oraz
zwykle przyjemnosé wspétpracowad zwielomana-
uczycielami, wymieniaé poglady, z rozméw uczyé
sie tego, czego nie moznawyczytac z ksigzek. Z tej
perspektywy moge stwierdzic, ze w sferze oswiaty
regulg jest... brak regul. To znaczy, ze wszelkiego
rodzaju uogdlnione sprawozdania i zestawienia,
a takze formalne dokumenty zawierajace dane
o oswiacie bywajg ztudne. Celem podsumowan
i analiz trzeba zaglebiac sie w poszczegdlne sro-
dowiska i rozpatrywac je przez pryzmat dziatan
iopinii jednostek. Podobnie jak na poczatku pan-
demii, réwniez w momencie gwaltownego poja-
wienia sie w polskich szkotach tysiecy ucznidw
zza wschodniej granicy nauczyciele najczesciej
twierdzili, ze ,,system” pozostawil ich samym
sobie z ktopotami uczniéw, rodzicéw i innych
0s6b uwiktanych w kryzys zwigzany z wojng
iuchodzstwem. Okazalo sie, ze nie istniejg zadne
strategiczne plany swiadczgce o perspektywicz-
nym mysleniu urzednikéw odpowiadajacych za
ten system, ktérzy powinni miec¢ gotowe proce-
dury postepowania na tego rodzaju okolicznosci.
Wielu nauczycieli staneto wiec przed koniecz-
noscig zaopiekowania sie nowymi uczniami
na miare swoich mozliwosci i checi. Niektdrzy
otrzymali nieocenione wsparcie od doradcow me-
todycznych, dzialaczy organizacji pozarzgdowych
i wolontariuszy majgcych doswiadczenie w pracy
z uczniem cudzoziemskim, ktdry jeszcze wsku-
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tek traumatycznych doswiadczel wymaga odpo-
wiedniego podejscia. Wielu starszych nauczycieli,
wsrdd nich réwniez emerytowanych, nagle stato
sie znowu potrzebnych mlodszym, poniewaz
uczyli sie jezyka rosyjskiego i mogli ttumaczy¢.
W niektdrych szkotach i miejscowosciach, a takze
winternecie tworzyly sie wiec spontanicznie mie-
dzypokoleniowe i miedzysrodowiskowe grupy
wzajemnego wsparcia, dzieki ktérym wiele prob-
lemdw udalo sie rozwigzad, a inne postuzyly jako
podstawa wspélpracy na przysztosé. Utatwilo to
zaciesnienie wspdtpracy szkét z organizacjami
pozarzadowymi oraz zintensyfikowanie prac
nad opracowaniem formalnego statusu asysten-
tow miedzykulturowych. O ile wiec trudno by
ogdlnie stwierdzié, co i w jakim zakresie zmie-
nito sie w polskich szkotach przez ten czas, bo
to wymagatoby szczegdtowych badar, to mozna
zaryzykowad teze, ze w wiekszosci z nich doszlo
do préb budowania kapitatu spotecznego na fun-
damencie oddolnego ruchu opartego na empatii
oraz checi wspierania potrzebujgcych. Niektdre
szkoty, oprécz pelnienia swych typowych funk-
cji, staly sie miedzy innymi miejscami zbidérek
daréw dla uchodzcow czy spotkan potrzebuja-
cych z osobami, ktdre chcg pomdc. Zaowocowa-
to to czasem trwajgcymi do dzis znajomosciami
czy nawet przyjazniami. I to jest niewatpliwa
wartos¢ dodana tych dramatycznych czaséw.
Trudno jednak oprzeé sie wrazeniu, ze systemo-
we rozwigzania utknely z sferze politycznych
sporéw i niemocy administracyjnej, a rzetelne,
fachowe i przede wszystkim szybkie dzialania to
domena pasjonatéw edukacji oraz lideréw spo-
tecznosci lokalnych. Tam, gdzie ludzie potrafig
ze sobg rozmawiad, zalezy im na sobie wzajem-
nie i mimo réznic potrafig podejmowac wspdlne
inicjatywy na rzecz ,lokalséw” i ich gosci, nawet
do tak trudnych kwestii jak integracja spoteczno-
-kulturowa podchodzi sie tatwiej. I chociaz wiele
spraw nie zostato utrwalonych w sprawozdaniach
i statystykach, to pozostang na dtugo w pamieci
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indywidualnej i spolecznej albo na zdjeciach na
Facebooku. Kiedys redakcje czasopism organizo-
waly konkursy na pamietniki lub wspomnienia.
Byloby wspaniale zgromadzié te z nauczycielski-
mi refleksjami o pracy w zréznicowanych kultu-
rowo klasach w polskich szkotach ,wczoraj i dzis”.
Czasem wspomnienia takich chwil stajg sie wrecz
podstawg rodzinnych legend.

Czy moze Pan profesor podaé jakis
przyklad?

Tak i to z zupelnie nieoczekiwanych stron,
wspolczesnie ponownie odkrywanych w zwigzku
z agresjg Stanow Zjednoczonych i Izraela na Iran.
Dwukrotnie bralem udzial zdalnie w kongresie
jezyka esperanto organizowanym przez Irariskie
Towarzystwo Esperantystéw (IREA), Miedzyna-
rodowg Lige Nauczycieli Esperantystéw (ILEI)
i Uniwersytet Teherariski. Gdylaczylem sie z audy-
torium, kilkoro iraniskich esperantystéw z Isfaha-
nu ze wzruszeniem wspominato swoich dziadkéw,
ktdrzy podczas drugiej wojny swiatowej udzielali
wsparcia polskim uchodZcom ze Zwigzku Radzie-
ckiego. Pomagali zwlaszcza dzieciom przyjetym
miedzy innymi do miejscowych szkél, w ktérych
uczyly sie wyplataé¢ dywany. Byly to opowiesci
o bedacych nastepstwem wojny i decyzji poli-
tycznych na wysokim szczeblu spotkaniach oséb
nalezgcych do réznych kultur, religii, méwigcych
réznymi jezykami. Jedni potrzebowali dachu nad
glowa, opieki, zywnosci i pomocy. Inni byli gotowi
podzielié sie z nimi tym, co mieli. Mowa o tym
w wydanej u nas ksigzce Isfahan. Miasto polskich
dzieci [red. I. Beaupré-Stankiewicz, D. Waszczuk-
-Kamieniecka, J. Lewicka-Howells, Londyn 1988 -
przyp. Redakcja). Nie wszystkim polskim uchodz-
com, podrézujgcym przez dwczesng Persje, udalto
sie przezy¢. Jednak do dzi§ w wielu irariskich ro-
dzinach pamieta sie o ich grobach, a nauczyciele
w szkolach przypominajg tamte watki z historii
rodzinnych. Kto wie, moze kiedys i u nas zostang
opublikowane podobne wspomnienia o wyjat-

REFLEKSJE 3/2026



kowych spotkaniach z uchodzcami z Ukrainy
i innych miejsc pelnych nieszczescia.

Chcialabym zapytac takze o przyszlych
nauczycieli, czyli Pana studentéw. Czy zauwa-
za Pan zmiane pokoleniowa w podejsciu do
réznorodnosci?

Moge sie wypowiedzieé wylacznie w opar-
ciu 0o moje doswiadczenia, podkreslajac, ze naich
podstawie nie mozna wnioskowad o zmianach
w calym pokoleniu. Gdy przed laty zaczynatem
interesowac sie edukacjg miedzykulturowg ba-
dawczo, réwniez na zajeciach czesto spotykatem
sie z entuzjastycznym podejsciem do jej idei -
szczegdlnie w perspektywie mozliwosci wymian
uczniéw i studentéw oraz uczestnictwa w euro-
pejskich programach realizowanych w srodowi-
skach zréznicowanych kulturowo, dotyczacych
miedzy innymi dziedzictwa kulturowego mniej-
szosci etnicznych, budowania spoteczeristwa oby-
watelskiegow oparciu o lokalny kapital spoteczny
oraz miedzynarodowywolontariat. Wspdlczesnie
rzadziej spotykam pasjonatdw tego rodzaju ak-
tywnosci. Przewaznie sg to osoby zwigzane z or-
ganizacjami pozarzgdowymi oraz na przyktad
z ruchem harcerskim. Mam wrazenie, Ze spada
zainteresowanie zagadnieniami podejmowanymi
na studiach. Coraz wiecej osob zamiast w uczel-
ni czy bibliotece spedza czas w pracy, do ktdrej
studia sg tylko dodatkiem. Studiowanie i przeby-
wanie z réwie§nikami jest bardziej kltopotliwe
niz surfowanie po ,internetach” Bywaja osoby,
ktdre nie znajg swoich réwiesnikéw z grupy stu-
denckiej, a do miasta akademickiego przyjezdzajg
tylko do uczelni i nawet nie interesuje ich pozna-
nie najblizszej okolicy. Gdy chodzi o podejscie
do zréznicowania kulturowego, to dostrzegam
radykalizacje pogladdw, ktdra utrudnia, a w nie-
ktérych przypadkach zupelnie uniemozliwia edu-
kacje antydyskryminacyjng i miedzykulturowa.
Niektére osoby sg tak emocjonalnie zaangazowa-
ne na przyktad w idee i aktywizm réwnosciowy,
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ze nie przepuszczg zadnej okazji, by publicznie
skrytykowaé réwiesnikéw czy nawet nieznane
osoby za nieuzywanie feminatywow czy wyraza-
nie pogladdw, ktdre ich zdaniem sg przejawem
nietolerancji. Kiedys kldtnie na zajeciach byly
nie do pomyslenia, a dzisiaj ocierajace sie o hejt
zachowania w obronie ,,antydyskryminacyjnych
idealdw” sg coraz czestsze i bardziej bezkompro-
misowe, a zwrdcenie uwagi komus, kto podczas
debaty akademickiej przekracza granice dobrego
wychowania, uwazane jest za przejaw dyskrymi-
nacji. Kilka lat temu uczestniczytem w konferen-
cji naukowej o dyskryminacji w szkole, w ktérej
brali udzial miedzy innymi studenci. Korzystajac
z chwili przerwy w obradach, wraz z kilkoma
osobami usilowalem wymkna¢ sie z sali za po-
trzebg. Chwile przedtem styszatem, jak zegnaly
sie ze sobg idgce za mng studentki spieszgce sie
na pociag. Gdy doszli§my do drzwi, jako wolno
chodzacy starszy pan odruchowo chciatem prze-
puscic przodem studentke bioracg rozbieg do
przeprawy do dworca. Otworzywszy drzwi i poka-
zujgc dlonig wolng droge, zostalem przywrdcony
do porzadku jej pelnym oburzenia spojrzeniem
oraz okrzykiem ,Niech mnie pan nie dyskrymi-
nuje!”. Osoby widzace zajscie ryknely smiechem,
a ja mialem pretekst do rozmyslania nad wspét-
czesnymi znaczeniami kategorii ,,dyskryminacja”
w kontekscie miedzypokoleniowym. Ale to raczej
komiczny przyktad. O wiele bardziej obawiam sie
wzrastajgcej fali nietolerancji opartej na podsta-
wach politycznych. Przez wiele lat podczas zajec
o antysemityzmie pokazywalem studentom anty-
zydowskie artykuly z okresu miedzywojennego,
miedzy innymi autorstwa Stanislawa Trzeciaka.
Jeszcze kilka lat temu widzialem, ze robig duze
wrazenie, zaskakujac radykalizmem i pietnujg-
cym jezykiem. Gdy nie tak dawno zaczatem slyszec
komentarze ,,0, ale fajne, niech pan przyniesie
wiecej...”, to przestalem sie dzieli¢ ze studentami
takimi materialami, bo dla wielu z nich stanowig
forme instruktazu. Mam wrazenie, ze idea eduka-
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cji miedzykulturowej, tolerancji i dialogu ponad
roznicami dla wielu mtodych jest anachroniczna,
atacyjak ja sa postrzeganijako dinozaury niezbyt
rozumiejgce, co dzieje sie dokota.

Uprzedzenia, dyskryminacja - to oczywiste
- czesto biora sie z niewiedzy, leku przed niezna-
nym, choc takze - cowlasnie wybrzmialow Pana
wypowiedzi - ze swego rodzaju hiperpoprawno-
$ci politycznej, szczeg6lnej nadwrazliwosci. Czy
moglby Pan sprébowac wskazac naszym czytel-
nikom, gléwnie nauczycielom, narzedzia peda-
gogiczne, ktére pomoglyby im  odczarowywac”
stereotypy wsréd dzieci i mlodziezy?

Aby zdobywac atrakcyjne materialy do edu-
kacji miedzykulturowej i antydyskryminacyjnej,
dzisiaj nie trzeba juz ,czarowac”. Gdy brakuje
wlasnych pomystow, najlepiej konsultowac sie
z doradcami metodycznymi, organizacjami po-
zarzgdowymi, w ktérych dziatajg doswiadczeni
asystenci miedzykulturowi, a takze odwiedzaé
nauczycielskie grupy dyskusyjne w mediach spo-
tecznosciowych. Dzieki udostepnianiu w interne-
cie materialéw opracowywanych miedzy innymi
przez UNICEF, instytucje europejskie i rozmaite
fundacje, czesto w atrakcyjnych formach porad-
nikéw metodycznych, konspektéw lekeji, filméw,
gier czy aplikacji, nauczyciele nie sg zdani sami
na siebie. Z roku na rok coraz wieksza jest oferta
ksigzek dla dzieci, dotyczgcych rozmaitych prze-
jawéw zroznicowania kulturowego. Wiele z nich
trafia do bibliotek szkolnych, ale réwniez jest do-
stepna online na stronach bibliotek cyfrowych (na
przyklad: w Federacji Bibliotek Cyfrowych, aca-
demia.edu, researchgate.net). Niezwykle pomocne
w edukacji antydyskryminacyjnej sg historie oso-
biste zwigzane z doswiadczaniem odmiennosci
kulturowej, postaw i stereotypdw. Oczywiscie naj-
wiecej takich historii jest w ksigzkach i filmach,
ale tez na internetowych platformach bibliotecz-
nych, warchiwach, muzeach, regionalnych izbach
pamieci itp., zawierajacych dokumenty tzw. hi-
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storii mowionej. Lubigcy wycieczki z pewnoscig
znaja i doceniajg tablice edukacyjne wyznaczajace
w niektérych miejscowosciach szlaki wielu kultur
i pamigtki dziedzictwa kulturowego réznych na-
rodéw. Do mlodych ludzi najbardziej przemawia-
ja doswiadczenia ich réwiesnikow, postugujacych
sie podobnym jezykiem, majacych podobne ma-
rzenia i oczekiwania. Bardzo pomocne w budze-
niu emocji i zaangazowania w poszczegdlne pro-
jekty miedzykulturowe uwrazliwiajgce na Inno$é
bywajg tez dzialania, w ktérych taczy sie formy
artystyczne, watki regionalne i aktywno$¢ srodo-
wiskowa. Jednym z najlepszych przyktadéw, z ktd-
rych mozna czerpad inspiracje, sg stynne ,,Kroniki
sejneriskie” - projekt realizowany przez Osrodek
,Pogranicze - sztuk, kultur, narodéw” w Sejnach
we wspolpracy ze Srodowiskiem miejscowych
szkotl. Uczestnicy kolejnych etapéw prac nad kro-
nikami poznawali historie swoich krewnych, sg-
siadéw, znajomych, odkrywajgc wyjatkowe tresci
zwiazane z ich tozsamoscia i relacjami miedzykul-
turowymi, po czym przygotowywali klimatyczne
przedstawienia, ktére zachwycily nie tylko ich bli-
skich, ale réwniez widzéw z niekiedy odleglych
stron. Umozliwilo im to zweryfikowanie wlasnych
postaw wobec odmiennosci kulturowej oraz zmie-
rzenie sie ze stereotypami dotyczgcymi mniejszo-
$ci etnicznych w najblizszym srodowisku. Kiedy
okazalo sie, ze bez Innych, ich wielowiekowej
obecnosci, pracy, codziennego wysitku i relacji
miedzykulturowych, ich ukochane Sejnyi okolice
nigdy nie bylyby takie piekne i interesujace, forma
edukacji zapoczatkowana w szkole przeniosta sie
poza jej mury, pozostajac w historiach osobistych
i rodzinnych uczestnikéw projektu. Bardzo mite
jest, ze osoby zaangazowane w dzialalnosé antydy-
skryminacyjng i miedzykulturows zwykle dzielg
sie z innymi swoimi dzietami i doswiadczeniami.
Wystarczy wiec tylko dobrze poszukad.

W kontekscie edukacji antydyskrymina-
cyjnej bardzo ciekawy jest Pana udzial w ruchu
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doktoréw klownéw oraz Pana badania nad $mie-
chem. Jak doswiadczenie pracy z humorem
i Smiechem przeklada sie na przelamywanie
barier oraz uprzedzen, ktére sa przeciez mate-
rig bardzo powazna i czesto bolesna? Warto za-
znaczyd, i o tym tez Pan pisal, ze dyskryminacja
dotyczy choéby 0séb chorych, cierpiacych.
Smiech, zwlaszcza ten radosny, wspdlnoto-
wy, jest wyjatkowym srodkiem edukacji - takze
miedzykulturowej i antydyskryminacyjnej,
w ktérej czesto wykorzystuje sie miedzy innymi
karykatury, komiksy, dowcipy etniczne, komedie,
komiczne opowiadania. Smiech nie tylko pomaga
odreagowac niepewnos¢ i strach pojawiajgce sie
podczas spotkan z Innymi. Bywa réwniez subtel-
nym lub - w razie potrzeby - brutalnym narze-
dziem oporu. Stad tak wiele okolicznosci jego wy-
stepowania w relacjach spolecznych - a dla mnie
fascynujacy temat pisarstwa naukowego. Nalezy
jednak podkresli¢, ze wspdlczesnie w relacjach
miedzypokoleniowych, wskutek brakuwspdlnego
rdzenia kulturowego w postaci znanych mlodym
i starszym lektur, przedstawien teatralnych, pro-
gramdw telewizyjnych i filmdéw, wspdlny smiech
na stykach pokoleni zanika, a osoby w réznym
wieku rzadko $miejg sie wspdlnie. I moze wlas-
nie dlatego klaunowanie w szpitalach, hospicjach,
domach dziecka, dzielnicach nedzy itp. to tak wy-
jatkowe doswiadczenie. Mialem szczescie braé
udzial w tego rodzaju projektach miedzy innymi
w Brazylii, Peru, Rumunii i oczywiscie w Polsce.
Uczylem sie od stlynnego Patcha Adamsa, liderek
Fundacji DrClown i wielu doktoréw klaunéw na
co dzien pracujacych z chorymi, osobami z nie-
pelnosprawnos$ciami i w zatobie. Mimo iz jest to
cenna forma spotkari z Innymi, to nie kazdy moze
sie w nig zaangazowac bez odpowiedniego przy-
gotowania. Poza tym jest to coraz czesciej obwa-
rowane mndstwem przepisow i ograniczen, wiec
bez formalnej pomocy odpowiedniej organizacji
ani rusz. W polskich warunkach do szpitali czy
instytucji opiekuriczych wwielu przypadkach nie
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wpuszcza sie dzieci - klaunujgcy wolontariusze
to wiec osoby doroste. Spedzanie czasu z chory-
mi i cierpigcymi wigze sie z emocjonalnym za-
angazowaniem w ich sprawy oraz koniecznoscig
wypracowania umiejetnosci odreagowania in-
tensywnego kontaktu z ludzkimi dramatami. Za
maska smiechu z jednej strony skrywa sie cierpie-
nie, z drugiej - sSwiadomos¢ nie zawsze rézowej
przyszlosci osoby cierpigcej. Wbrew pozorom jest
towiec aktywnosé wymagajaca refleksji, wsparcia
doswiadczonej grupy oraz lideréw potrafigcych
wyznaczad granice relacjiizaangazowania. Mimo
ze mineto juz wiele lat, od kiedy klaunowatem
z przyjaciotmi na terenie rumurskiego sierocirica
dla dzieci z HIV/AIDS, czy p6Zniej w Amazonii
Peruwianskiej wsrdd dzieci ulicy Iquitos, dzisiaj
czestowspominam ich z nadzieja, ze zycie dobrze
im sie ulozylo, ze sg szczesliwi, a radosny smiech
nie jest dla nich tylko odleglym wspomnieniem.
Doktor klaun uczy sie akceptowad nie tylko po-
szczegolne jednostki réznigce sie stanem zdro-
wia, kulturg i perspektywami, ale takze niekiedy
bardzo odlegly od wlasnego styl zycia srodowiska
tych oséb, bedgcy niewyobrazalnym wyzwaniem
dla przyzwyczajonego do komfortu Europejczy-
ka. Takie spotkania uczg pokory i pozwalajg zdaé
sobie sprawe, w jak dobrych warunkach zyjemy
i jak bardzo cierpig inni w miejscach, o ktérych
istnieniu nie ma sie pojecia.

W Pariskiej drodze naukowej i zyciowej
czesto pojawiajq sie postacie wielkich peda-
gogow. Czego od tych ,dawnych mistrzéw”
mozemy sie nauczy¢ w kwestii walki z wyklu-
czeniem w XXI wieku? W publikacji Inni, Obcy
- ale Swoi. O edukacji miedzykulturowej i wspgl-
nocie w szkole integracyjnej (P.P. Grzybowski,
G. Idzikowski, Bydgoszcz 2018) cytuje Pan
trzy osoby: Jana Szczepanskiego, socjologa
(,Inny wyzwala we mnie samookreslenie, staje
sie wzorem mojego wlasnego obrazu samego
siebie, inny takze budzi we mnie pytanie - czy
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ja jestem taki sam? Kim jestem i jaki jestem?
Przede wszystkim jaki? I na to pytanie moge
odpowiedziec sobie tylko wtedy, gdy okreslam
si¢w stosunku do innych ludzi”), Karola Capka,
pisarza (,Sadze, zZe na to, by wyobrazic sobie
inny swiat, nie trzeba ani snéw, ani halucyna-
cji. Inny swiat jest bowiem wszedzie tam, gdzie
nas jeszcze nie bylo, jest za linig horyzontu, na
dnie wody, za murem niedostepnego ogrodu”)
i Andrzeja Murzyna, pedagoga (,»Inny« tak
jak dzielo sztuki zaprasza mnie do zobacze-
nia swiata w innej perspektywie, do zobacze-
nia siebie jakby w innym swiecie. Spotkanie
z »Innymc« jest wiec jednoczesnie spotkaniem
z samym soba. Od »Innego« tak jak od tekstu,
moge uzyskad nowe rozumienie samego siebie,
azyskujac nowe rozumienie samego siebie staje
sie tym samym otwartym na »Innych«”). Czy
ktos jeszcze Pana inspiruje?

To zalezy od biezacych potrzeb i zaintere-
sowan zwigzanych z prowadzonymi badaniami
i pisaniem ksigzki. Bywa, ze gromadzac mate-
rialy do jakiejs monografii, przez kilka tygodni
zaczytuje sie ksigzkami jakiegos autora lub na
wybrany temat. Kiedy pisatem ksiazke Smiech
zycia i Smierci... (Bydgoszcz 2019) o tak zwanych
ludziach §miechu poprawiajacych jakosé zycia
innych podczas wojny i okupacji, analizowalem
wspomnienia i relacje z tamtych lat, studiowa-
tem tomy Archiwum Ringelbluma itp. Niekie-
dy najbardziej inspirujace w danym momencie
okazuja sie historie osobiste i stowa oséb, ktd-
rych nazwiska nie sg obecne w sferze publiczne;.
Niezwykle inspirujgca jest twérczosc i poglady
Antoniego Kroha dotyczgce przemian kultury
ludowej. Jego ksigzki, przepojone niesamowi-
tym poczuciem humoru, ukazujg, jak istotne jest
poszanowanie dziedzictwa kulturowego i relacje
miedzykulturowe w regionie oraz ,za miedzg”.
Niedawno studiowalem wyjatkowo inspirujgce
historie kobiet, opracowujgc osiemdziesigt bio-
gramdw do ksigzki o prekursorkach i pionierkach
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Otwartosc. Osoby otwarte na
swiat, ludzi i zwierzeta zwykle
charakteryzuje ciekawos¢
rzeczywistosci, chec poszukiwania
i poznawania rozmaitych wartosci,
ktore wzbogacajq zycie. Jesli
jeszcze towarzyszy temu empatia,
wrazliwosc, zyczliwosc i chec
dzielenia sie sobg na zasadzie
wzajemnosci, mamy idealny
obraz cztowieka ksztaltujgcego
ducha wspalnoty.

edukacji miedzykulturowej. Inspirowaé moze
wiec wiele 0s6b i ich dziel. Praca naukowa ma
te zalete, ze mozna poszukiwaé coraz to nowych
fascynujacych obszaréw badan i zapoznawac sie
z tworczoscig kolejnych oséb.

Na koniec chcialabym zada¢é pytanie, ktére
wymaga do$é krétkiej odpowiedzi: Gdyby mial
Pan wskazac jedna, najwazniejsza kompeten-
cje, ktéra powinnismy wyksztalci¢ w mlodym
pokoleniu, by §wiat przyszlosci byl wolny od
dyskryminaciji, co by to bylo?

Otwartosé. Osoby otwarte na swiat, ludzi
i zwierzeta zwykle charakteryzuje ciekawosé
rzeczywistosci, ched poszukiwania i poznawa-
nia rozmaitych wartosci, ktére wzbogacajg zycie,
nawet jesli poczatkowo sg obce i pozornie nudne
lub - przeciwnie - grozne. Jesli jeszcze towarzy-
szy temu empatia, wrazliwosé, zyczliwosé i cheé
dzielenia sie sobg na zasadzie wzajemnosci, to
mamy idealny obraz czlowieka, ktdry przyzna-
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jac innym prawo do zycia, uczestniczy w nim,
ksztaltujgc ducha wspdlnoty. Oczywiscie to
tylko idea i marzenie, bo doskonale wiemy, jak
trudno byloby funkcjonowad takim osobom we
wspolczesnym swiecie. Ale wlasnie od pieknych
idei i marzen rozpoczynaly sie zwykle dzialania
wyjatkowych ludzi, o ktérych dzisiaj uczy sie
z szacunkiem, upamietnia i w rozmaity sposéb
powraca sie do ich dziedzictwa. Nawet jesli to
mrzonka w szerokiej perspektywie, to jej reali-
zacja bywa mozliwa w malym gronie przyjaciét,
znajomych, os6b podzielajgcych zainteresowania
i podobnie spedzajacych czas w bezpiecznym, to
jest wolnym od hejtu i zawisci srodowisku. Od
zwyczajnych pytan ,,Co stychaé?”, ,Co robimy?”,
,Kim jest ten cztowiek?”, ,,Czy moglibysmy po-
rozmawiac?” moze rozpoczaé sie niepowtarzal-
na przygoda oparta na wzajemnym poznawaniu.
Od spotkania, usmiechuidialogu, przy odrobinie
wzajemnej otwartosci, moga zaczad sie dziaé wy-
jatkowe rzeczy.

Anna Godziniska

Wicedyrektorka ds. pedagogicznych

w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli. Przez 15 lat uczyta jezyka polskiego i historii
w szkole podstawowej. Ma takze wieloletnie doswiadczenie
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Prowadzi

i koordynuje liczne formy doskonalenia nauczycieli. Jest
wspolredaktorka Niezbednika mlodego nauczyciela oraz
publikacji #PytamSprawdzamKlikam! Krytyczne myslenie

w edukacji. Publikowata miedzy innymi w Interpretatywnym
stowniku terminéw kulturowych, Interpretatywnym stowniku
terminow kulturowych 2.0, Oko w oko z muralem. Edukacyjne
wymiary street artu oraz w ,Refleksjach”, gdzie jest cztonkinig

kolegium redakeyjnego.
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Przemystaw Grzybowski

Doktor habilitowany, profesor UKW, wyktadowca

w Katedrze Pedagogiki Kultury Uniwersytetu

Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Zainteresowania
naukowe: edukacja w srodowiskach zréznicowanych
kulturowo, tanatopedagogika, edukacja w srodowiskach
defaworyzowanych, smiech jako czynnik edukacji

i poprawiania jakosci zycia. Koordynator ,,Miedzyszkolnika”
Forum Mlodych Pedagogéw przy Komitecie Nauk
Pedagogicznych PAN. Opiekun Akademickiego Centrum
Wolontariatu UKW. Esperantysta i wolontariusz ruchu
doktoréw klaundw. Autor publikacji: Edukacja europejska

- od wielokulturowosci ku miedzykulturowosci (2009);
Edukacja miedzykulturowa - konteksty. Od tozsamosci po
jezyk miedzynarodowy (2011); Edukacja miedzykulturowa -
przewodnik. Pojecia, literatura, adresy (2011); Doktor klaun!
Od terapii sSmiechem po edukacje miedzykulturowg (2012);
Smiech w edukacji. Od szkolnej wspdlnoty smiechu po edukacje
miedzykulturowgq (2015); Morycek w szkole. Zydowskie dowcipy
o edukacji, w dialogu miedzykulturowym (2016); Smiech

zycia i Smierci. Od osobistych historii po edukacje do pamieci

o okupacji, gettach i obozach koncentracyjnych (2019); Lubsko
- nasze miejsce. Wspomnienia nauczycielskie, uczniowskie,
harcerskie i nie tylko (2020); Smiech z edukacji. Komiczny obraz
edukacji w polskiej kulturze smiechu. Tom 1-2 (2022); Harcerska
kultura smiechu w Polsce. O smiechu i nie tylko w harcerskim
Prawie, edukacji, stuzbie i tworczosci (wspotautorstwo

z K. Marszatek, 2024); Prekursorki i pionierki edukacji
miedzykulturowej. Inspiracje bibliograficzne (2025).
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Edukacja

antydyskryminacyjna

XXI wieku

Zbigniew Wojciechowicz

Wyzwania, odpowiedzialnos¢ i dobre praktyki

W pracy nauczyciela

Wspdlczesna szkola staje sie miejscem
spotkania wielu kultur, jezykdw, religii,
doswiadczen spotecznych oraz réznych
sposobow rozumienia swiata. Jeszcze kil-
kanascie lat temu edukacja antydyskrymi-
nacyjna byta traktowana jako dodatkowy
element wychowania obywatelskiego. Dzis
jest jednym z najwazniejszych wyzwan,
stojacych przed systemami edukacji na
calym swiecie. Dynamiczne migracje, kry-
zysy humanitarne, rozwdj mediow spotecz-
nosciowych, polaryzacja spoteczna oraz
wzrost napiec ideologicznych sprawiaja, ze
szkola coraz czesciej staje sie przestrzenig
konfliktow, wykluczenia i stereotypizacji.

TEMAT NUMERU

Nauczyciel nie jest juz wylgcznie
osobg przekazujacg wiedze. W coraz
wiekszym stopniu pelni role media-
tora, opiekuna emocjonalnego, prze-
wodnika po réznorodnosci spotecznej
i kulturowej. Edukacja antydyskrymi-
nacyjna nie oznacza przy tym wylacz-
nie reagowania na przejawy agresji
czy mowy nienawisci. Jej celem jest
przede wszystkim budowanie szkoty
bezpiecznej, otwartej i wspierajacej
kazdego ucznia - niezaleznie od jego
pochodzenia, religii, orientacji seksual-
nej, sytuacji ekonomicznej czy stopnia

sprawnosci.
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Raporty Organizacji Wspdlnoty Gospodarczej
i Rozwoju (OECD) podkreslaja, ze edukacja
oparta na réwnosci i inkluzywnosci stanowi
jeden z fundamentéw nowoczesnego spoleczen-
stwa demokratycznego. Organizacjawskazuje, ze
brak dziatani antydyskryminacyjnych prowadzido
poglebiania nieréwnosci spotecznych, obnizenia
dobrostanu psychicznego uczniéw oraz ostabie-
nia jakosci edukacji'.

Dyskryminacja w szkole - zjawisko
codzienne, cho¢ czesto niewidoczne

Dyskryminacja w srodowisku szkolnym rzadko
przybiera dzi$ wylacznie forme otwartej agresji.
Znacznie czesciej ma charakter subtelny i sy-
stemowy. Objawia sie poprzez: wykluczanie
ucznidw z grupy réwiesniczej, stereotypowe
komentarze, nieréwne traktowanie, brak re-
prezentacji réznych kultur w materiatach dy-
daktycznych czy ignorowanie potrzeb uczniéw
nalezgcych do mniejszosci.

Wielu nauczycieli nadal utozsamia dys-
kryminacje wylgcznie z przemocs fizyczng lub
jawnym hejtem. Tymczasem réwnie niebez-
pieczne sg mikrodyskryminacje - drobne uwagi,
zarty czy gesty, ktére systematycznie obnizajg
poczucie bezpieczeristwa ucznia. Uczert moze
doswiadczaé wykluczenia z powodu akcentu,
sposobu ubierania sie, wyznania, pochodzenia
narodowego lub orientacji seksualnej. Szcze-
gdblnie niebezpieczna jest sytuacja, gdy szkota
nie reaguje na takie zachowania. Brak reakcji
ze strony dorosltych staje sie bowiem dla ucz-
niéw sygnalem, ze pewne formy przemocy sg
spolecznie akceptowane.

Badania OECD pokazuja, ze szkoly pro-
wadzgce systemowe dzialania na rzecz inklu-
zywnosci osiggaja lepsze wyniki edukacyjne
i wychowawcze. Uczniowie czujg sie w nich
bezpieczniejsi, rzadziej opuszczajg zajecia oraz
czesciej angazujg sie spotecznie?.

TEMAT NUMERU

Dyskryminacja w srodowisku
szkolnym rzadko przybiera dzis
wylgcznie forme otwartej agresji.
Znacznie czesciej ma charakter
subtelny i systemowy. Objawia

sie poprzez: wykluczanie uczniow
z grupy rowiesniczej, stereotypowe
komentarze, nierowne traktowanie,
brak reprezentacji roznych kultur
w materiatach dydaktycznych

czy ignorowanie potrzeb uczniow
nalezgcych do mniejszosci.

Uczniowie z Ukrainy - najwieksze
wyzwanie polskiej szkoly po 2022 roku

Wybuchwojnyw Ukrainie doprowadzit do najwiek-
szego kryzysu uchodzczego w Europie od czaséw
ITwojny swiatowej. Polska szkota zostata zmuszona
do bardzo szybkiego przyjecia setek tysiecy dzieci
i mlodziezy z doswiadczeniem migracji wojenne;.
Wedtug danych UNICEF® i Centrum Edukacji
Obywatelskiej* w polskim systemie edukacji uczy
sie ponad 130 tysiecy uczniéw z Ukrainy z doswiad-
czeniemuchodzstwa. Stanowig oni jedng z najwiek-
szych grup uczniéw cudzoziemskich w Europie.
Poczatkowo dominowala atmosfera solidar-
nosci i pomocy. Z czasem jednak zaczely pojawiac
sie napiecia spoleczne, problemy integracyjne oraz
zmeczenie kryzysem. W wielu szkolach uczniowie
z Ukrainy spotykajg sie z niechecig ze strony czesci
réwiesnikéw, ale réwniez z brakiem odpowiedniego
przygotowania systemowego. Najczestsze problemy
dotycza: bariery jezykowej, izolacji spotecznej, trud-
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nosci emocjonalnych zwigzanych z traumg wojenna,
nieréwnego dostepu dowsparcia psychologicznego,
stereotypizacji i uprzedzen.

Raporty® dotyczace sytuacji uczniow uchodz-
czych pokazuja, ze wielu polskich uczniéw postrze-
ga swoich ukrairiskich rowiesnikéw przez pryzmat
negatywnych stereotypow - jako ,uprzywilejowa-
nych”,, roszczeniowych” lub ,,obcych” Jednoczesnie
sami uczniowie z Ukrainy czesto przyznajg sie do
poczucia samotnosci, niezrozumienia i spolecznego
wykluczenia. Waznym problemem pozostaje réw-
niez tworzenie klas niemal jednorodnych narodo-
wosciowo, co utrudnia rzeczywistg integracje. Eks-
perci podkreslaja, ze skuteczna edukacjawlaczajaca
wymaga codziennego kontaktu, wspdlnych dziatari
i swiadomego budowania relacji miedzy uczniami®.

Religia i swiatopoglad - szkola wobec
roznorodnosci wyznaniowej

Polska szkota nadal funkcjonujew silnym kontekscie
kultury wiekszosciowej. Dla wielu ucznidéw innych
wyznari lub oséb niewierzacych oznacza to codzien-
ne doswiadczenie wykluczenia symbolicznego. Prob-
lem nie dotyczy wylacznie organizacji lekeji religii.
Uczniowie wyznajacy islam, prawostawie, judaizm
czy protestantyzm czesto spotykajg sie z niezrozu-
mieniem swoich swigt, zwyczajéw lub potrzeb kul-
turowych. W wielu szkotach nadal zaktada sie auto-
matycznie, ze ,wszyscy sg katolikami”. Szczegdlnie
trudna bywa sytuacja uczniéw z rodzin migranckich.
Czesé rodzicéw nie zna polskiego systemu edukacji
inie rozumie procedur zwigzanych z uczestnictwem
wlekcjach religii. Zdarzasie, ze podpisujg dokumen-
ty bez pelnej swiadomosci ich tresci’.

Edukacja antydyskryminacyjna w obszarze
religii nie polega na eliminowaniu symboli religij-
nych czy negowaniu tradycji wiekszosciowej. Jej
celem jest budowanie szacunku wobec réznorod-
nosci oraz tworzenie przestrzeni, w ktdrej kazdy
uczeri moze czuc sie bezpiecznie niezaleznie od wy-
znawanych wartosci. Nauczyciel powinien: unikac

TEMAT NUMERU

jezyka wykluczajacego, nie zakladad jednorodnosci
$wiatopogladowej klasy, reagowac na stereotypowe
komentarze, uwzgledniaé réznorodnos¢ kulturows
podczas omawiania tematdw spolecznych, budowac
kulture dialogu.

Uczniowie LGBT+ - miedzy
niewidzialnoscia a stygmatyzacja

Jedna z grup szczegdlnie narazonych na dyskrymi-
nacje sg uczniowie LGBT+. Wwielu szkotach temat
orientacji seksualnej lub tozsamosci plciowej nadal
funkcjonuje jako tabu. Brak rozmowy nie oznacza
jednak braku problemu. Wrecz przeciwnie - cisza
bardzo czesto wzmacnia poczucie izolacji i leku.

Mtodziez nieheteronormatywna czesciej do-
$wiadcza: przemocy stownej, cyberprzemocy, odrzu-
cenia spolecznego, probleméw depresyjnych, mysli
samobdjczych, absencji szkolnej. Wielu nauczycieli
obawia sie podejmowania tych tematdw z powodu
presji spotecznej lub politycznej. Tymczasem eduka-
cjaantydyskryminacyjna nie polega na,,promowaniu”
okreslonych postaw, lecz na przeciwdzialaniu przemo-
cy i budowaniu bezpieczeristwa wszystkich uczniéw.

Kluczowsg role odgrywa jezyk nauczyciela.
Nawet pozornie niewinne komentarze mogg utrwa-
la¢ stereotypy. Réwnie wazna jest reakcja na homo-
fobiczne zarty i wyzwiska, ktdre w wielu szkotach
nadal bywajg bagatelizowane i traktowane jako
ynormalne zachowanie mtodziezy”. Szkota powinna
jasno komunikowad, ze kazdy uczel ma prawo do
szacunku i bezpieczeristwa. Brak reakcji na dyskry-
minacje jest forma przyzwolenia.

Edukacja antydyskryminacyjna na swiecie -
czego mozemy sie nauczy< od innych?

Wiele krajéw od lat rozwija systemowe rozwigza-
nia wspierajace edukacje wlaczajaca. Warto przyj-
rzed sie doswiadczeniom wybranych paristw, ktére
skutecznie wdrazaja programy przeciwdzialania
dyskryminacji.
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Kanada - edukacja oparta na inkluzywnosci
Kanadyjski system edukacji uznawany jest za jeden

z najbardziej inkluzywnych na swiecie. Juz na po-
ziomie podstaw programowych uwzglednia sie
edukacje miedzykulturows, prawa czlowieka oraz
przeciwdzialanie stereotypom. W szkotach duzg
wage przywigzuje sie do: wsparcia psychologicz-
nego, mediacji réwiesniczych, edukacji emocjonal-
nej, reprezentacji réznych kultur i rodzin w ma-
terialach edukacyjnych. Nauczyciele przechodzg
obowigzkowe szkolenia z zakresu pracy w klasach
wielokulturowych®.

Finlandia - dobrostan ucznia jako priorytet
Firiski model edukacji opiera sie na zalozeniu, ze
bezpieczeristwo emocjonalne jest warunkiem sku-
tecznego uczenia sie. Szkoly prowadzg regularne
programy przeciwdzialania przemocy réwiesni-
czej, a nauczyciele sg przygotowywani do rozpo-
znawania wykluczenia spotecznego. Waznym ele-
mentem jest indywidualizacja wsparcia. Ucznio-
wie z doswiadczeniem migracji otrzymujg pomoc
jezykows i psychologiczng juz od pierwszych dni
nauki’.

Australia - edukacja wielokulturowa

Australia od lat rozwija polityke edukacji wielokul-
turowej, wynikajaca z duzej réznorodnosci etnicz-
nej spoteczeristwa. Programy szkolne uwzgledniajg
historie i kulture rdzennych mieszkaicéw, migran-
téw oraz mniejszosci religijnych. Duzy nacisk kfa-
dzie sie na przeciwdzialanie rasizmowi i stereoty-
pizacji. W wielu szkotach funkcjonujg specjalne
zespoly ds. réwnosci i dobrostanu uczniow?™.
Republika Potudniowej Afryki - edukacja po
apartheidzie

Po upadku apartheidu potudniowoafrykarnski
system edukacji musial zmierzy¢ sie z ogromnymi
nieréwnosciami spotecznymi i rasowymi. Eduka-
cja antydyskryminacyjna stala sie jednym z funda-
mentéw budowania nowego spoteczeristwa. Szkoly
prowadzg programy dotyczgce: praw czlowieka,
dialogu miedzykulturowego, przeciwdzialania
przemocy, edukacji obywatelskiej. Doswiadczenia

TEMAT NUMERU

RPA pokazuja, ze szkota moze odgrywac kluczowg
role w odbudowie wiezi spotecznych po okresach
konfliktéw i podzialéw!.

Jak przeciwdziala¢ dyskryminacji

w codziennej pracy nauczyciela?

Edukacja antydyskryminacyjna nie wymagawylacz-

nie dodatkowych projektéw czy specjalnych lekcji.

Najwazniejsze dziatania odbywajg sie w codziennej

praktyce szkolnej. Kluczowe znaczenie majg: jezyk

szacunku, reagowanie na przemoc, tworzenie bez-

piecznej atmosfery, uwzglednianie réznorodno-

$ci doswiadczen uczniéw, wzmacnianie empatii

i wspétpracy. Nauczyciel moze przeciwdziatad wy-

kluczeniu poprzez:

- wprowadzanie zasad komunikacji opartych na
szacunku;

- reagowanie na stereotypowe komentarze i zarty;

- stosowanie réznorodnych materiatlow
edukacyjnych;

- organizowanie pracy w grupach mieszanych
kulturowo;

- rozwijanie kompetencji emocjonalnych uczniow;

- wspolprace z psychologami i pedagogami
szkolnymi;

- budowanie relacji z rodzicami uczniéw z réznych
Srodowisk.

Bardzo wazna jest réwniez autorefleksja na-
uczyciela. Kazdy czlowiek posiadawlasne stereotypy
i uprzedzenia wynikajace z doswiadczen spolecz-
nych. Edukacja antydyskryminacyjna zaczyna sie
od gotowosci do krytycznego spojrzenia na wlasne
przekonania.

Szkola przyszlosci — miejsce bezpieczenstwa
czy konfliktu?

Przysztosé edukaciji bedzie w coraz wiekszym stopniu
zwigzana z réznorodnoscig spoteczng i kulturowa.
Migracje, globalizacja i rozwdj komunikacji cyfro-
wej sprawiaja, ze klasy szkolne stajg sie przestrzenia
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spotkania ludzi o bardzo réznych doswiadczeniach
zyciowych.

To wiasnie szkola moze sie sta¢ miejscem
budowania spoteczeristwa opartego na dialogu
i wzajemnym szacunku. Moze jednak réwniez
utrwala¢ podzialy, stereotypy i wykluczenie. Edu-
kacja antydyskryminacyjna nie jest ideologicznym
dodatkiem do programu nauczania. Stanowi fun-
dament nowoczesnej szkoty demokratycznej. Jej
celem jest nie tylko ochrona uczniéw przed prze-
mocg, lecz takze przygotowanie mtodych ludzi do
zyciaw swiecie réznorodnym kulturowo, spotecznie
i Swiatopogladowo.

W czasach narastajacych napieé spotecznych
rola nauczyciela staje sie szczegdlnie istotna. To
wlasnie od codziennych dzialari pedagogéw zalezy,
czy szkola bedzie miejscem strachu i wykluczenia,
czy przestrzenig dialogu, bezpieczeristwa i wzajem-
nego szacunku.
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Abstract

Anti-discrimination Education

in the 21st-century School

This article addresses anti-discrimination education
as one of the key challenges facing schools today.
The author analyses exclusion and stereotyping in
the school environment, focusing both on overt forms
of violence and on the more subtle mechanisms of
micro-discrimination. The text presents the teacher
as someone responsible not only for imparting
knowledge but also for creating a safe, inclusive
educational space grounded in dialogue, empathy
and respect for diversity. The author stresses that anti-
discrimination education is not an ideological add-on
to the curriculum, but a foundation of the modern
democratic school and a prerequisite for preparing
young people to live in a diverse 21st-century society.

Zbigniew Wojciechowicz

Nauczyciel jezyka polskiego, etyki i informatyki
w Szkole Podstawowej nr 8 im. Jana Pawta Il z Oddziatami
Dwujezycznymi i Sportowymi w Policach. Spiewajacy poeta.
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Kto jest bohaterem?

Malgorzata Bazan

Kino w perspektywie edukacji réownosciowej

Jest w filmie braci Lumiere z 1895
roku cos, co przez dlugie dekady umykato
komentatorom. Méwiono o ruchu, o cza-
sie, 0 narodzinach nowego medium - ale
nie méwiono o plci. Iwona Kurz zwré-
cita na to uwage - w tytule La sortie de
l'usine Lumieére a Lyon nie ma wzmianki
o robotnikach ani robotnicach, jest tylko
,wyijscie z fabryki”™'. Angielski tytut Wor-
kers Leaving the Factory tez pozostaje ro-
dzajowo neutralny. A jednak kiedy patrzy
sie na film uwaznie, widaé wyraznie: wy-
chodzg przede wszystkim kobiety. Cho¢
byly tam od poczatku, sg niewidzalne -
w tytule, w opisie, w historii.

TEMAT NUMERU

Kino polskie jest w tej opowiesci
o niewidzialnosci jak soczewka, ktora
skupia i odksztalca jednoczesnie. Sku-
pia, bo polska kinematografia przez
siedemdziesiat lat istnienia - od szko-
ly polskiej, przez kino moralnego nie-
pokoju, po wspdiczesne festiwalowe
sukcesy - wypracowatla wlasny, roz-
poznawalny jezyk obrazu. Odksztalca,
bo jezyk ten uksztattowali niemal wy-
lacznie mezczyzni, a kobiety w kinie -
kiedy juz sie pojawiajg - sg przede
wszystkim materig, z ktdrej buduje sie
narodowg mitologie. Symbolem, a nie
podmiotem.
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Kto ma prawo opowiadac

Agnieszka Holland, mdéwigc o swojej drodze do
rezyserii, zwracala uwage na sprawczosé, ktdrej
zaden inny zawdd jej nie oferowal? To zdanie jest
bardziej diagnostyczne niz wydaje sie na pierwszy
rzut oka. Zawdd rezysera filmowego - szczegdl-
nie w Polsce, gdzie kinematografia przez dekady
byta zarzgdzana przez struktury pafistwowe — byt
zawodem wladzy: nad obrazem, nad narracjg, nad
tym, co widzowie bedg uwazaé za wazne. I tej
wladzy kobiety byly przez dlugi czas zasadniczo
pozbawione, nie na mocy zadnego formalnego
zakazu, ale przez co$ trudniejszego do uchwy-
cenia - przez to, co Ewelina Wejbert-Wasiewicz
nazywa ,szklanym sufitem w kinematografii™
nieformalng sie¢ oczekiwan, wzorcéw i przeko-
nan o tym, komu przynalezy opowiadanie®.

W polskim kanonie szkolnym - tym zesta-
wie filmdw, ktére pokolenia uczniéw ogladajg na
lekcjach jezyka polskiego i historii - dominuje
perspektywa meska niemal absolutnie. Andrzej
Wajda opowiada o powstaniu, o wojnie, o Polsce
jako projekcie, ktéry mezczyzni ocalajg lub zdra-
dzaja. Kobiety pojawiajg sie jako zony, matki,
muzy i groby. Ewa z Kanatu ginie, bo musi. Halina
z Popiotu i diamentu to chwila oddechu miedzy
walkg a $miercig. Nawet Agnieszka z Czlowie-
ka z marmuru - moze najbardziej podmiotowa
bohaterka w calym dorobku Wajdy - jest przede
wszystkim narzedziem fabuly, dziennikarka,
ktéra musi dotrzec do prawdy, bo na tym polega
jej rola, nie dlatego, Ze ma swoje zycie, swojg
historie, swoje cialo.

I wiasnie tu, w peknieciu miedzy tym, co
deklaratywne, a tym, co rzeczywiscie wpisane
w strukture narracyjna, lezy zadanie edukacji
réwnosciowej w spotkaniu z kinem polskim.
Nie chodzi o to, zeby odrzuci¢ Wajde czy An-
drzeja Munka, albo zastgpic ich listg tytutéw za-
twierdzonych przez jakis komitet réwnosciowy.
Chodzi o co$ trudniejszego i bardziej interesujg-
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cego: o nauke czytania filméw wbrew ich wias-
nym hierarchiom.

Wezmy Chlopéw Wiadystawa Reymonta -
w najnowszej wersji animowanej z 2023 roku,
ale i w kazdej wczesniejszej adaptacji, Jagna
nie jest bohaterkg swojej historii w tym sensie,
w jakim zrozumialby to wspdlczesny odbiorca.
Jest ktopotem, pokusag, naruszeniem tadu. Wies jg
wyklucza nie dlatego, ze jest zla, ale dlatego, ze nie
miesci sie w systemie, ktory organizuje kobiety
jako wlasnos¢é - ojcéw, mezdw, spotecznosci.
Ogladanie Chlopéw w szkole bez rozmowy o tej
strukturze, to ogladanie potowy filmu. Ogladanie
Chlopéw pod katem pytania,,Co Jagna czujeidla-
czego musi za to zaplaci¢?” - to oglgdanie catosci.

Albo Lalka Wojciecha Jerzego Hasa, nakre-
cona w 1968 roku z Mariuszem Dmochowskim
w roli Wokulskiego. Film jest przepysznym por-
tretem mezczyzny w obsesji, kapitalizmem jako
romansem i Warszawg jako sceng ambicji. Ale
kiedy ktos zadaje pytanie o Izabele Lecka - nie
jako obiekt starart Wokulskiego, ale jako osobe,
ktéra wychowana w okre§lonym srodowisku,
z okreslonymi perspektywami na przysztosé,
dokonuje chlodnej kalkulacji - film otwiera sie
na zupelnie inne odczytanie. Izabela nie jest
zimna. [zabela wie, ze jej kapitatem jest uroda
i nazwisko, i stara sie tym kapitalem zarzadzaé
w systemie, ktéry nie oferuje jej nic wiecej. To
jest lekcja ekonomii patriarchatu, jesli ktos chce
ja zobaczy¢.

Malgorzata Szumowska, przez wielu uwaza-
na za najwazniejszg polska rezyserke ostatnich
dwdch dekad, robi kino, ktdre te lekcje przepro-
wadza bezposrednio i bez znieczulenia. Spon-
soring z 2011 roku - film o studentkach, ktére
sprzedajg swoj czas mezczyznom za pienigdze,
ktérych inaczej zdoby¢ nie potrafig - wywotat
przy premierze typowa panike moralna: czy to
promocja prostytucji, czy krytyka systemu? Ze
drugie, powinno by¢ oczywiste. Ale oczywiste
jest tylko wtedy, kiedy widz jest gotéw zobaczy¢
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w bohaterkach podmioty dziatajace wwarunkach
ograniczonego wyboru, a nie symbole upadku
obyczajéw. Cialo z 2015 roku idzie jeszcze glebiej:
anoreksja, zatoba, granica miedzy troskg a kon-
trolg. Twarz z 2018 roku pyta wprost o to, co sie
dzieje z mezczyzng, kiedy przestaje pasowaé do
wzorca - i jak brutalnie polska prowincja potrafi
egzekwowaé normy ciala i tozsamosci.

Tu lezy jedna z najwazniejszych mozliwosci,
jakie kino polskie daje edukacji réwnosciowej:
mozliwos¢ rozmowy o Polsce, ktdra jest znana
uczniom. Nie o Ameryce, nie o abstrakcyjnych
strukturach globalnego patriarchatu, ale o wio-
skach, blokowiskach, pogrzebach, weselach
i mszach, ktdre stanowig tto ich wlasnych do-
$wiadczen. Wesele Wojciecha Smarzowskiego
z 2004 roku w jednej scenie - tej, gdy dochodzi
do gwaltu w toalecie, a gosci interesuje przede
wszystkim, zeby nie zepsué przyjecia - mdéwi
o milczeniu wokét przemocy wiecej niz niejeden
akademicki artykut. Sita tego obrazu bierze sie
stad, ze jest rozpoznawalny. Ze ktos z sali moze
powiedzied: znam to wesele.

Edukacja mimochodem?

Ale zdolnos¢ rozpoznania - to poczucie, ze film
moéwi o moim §wiecie - nie jest wylaczng domeng
rodzimej kinematografii. Obok niej, czesto glos-
niej i pewniej w swoich srodkach, dziata kino,
ktdre aspiruje przede wszystkim do czegos
innego: do kibicowania. Kino popularne nie pre-
tenduje do arcydzielnosci. Nie szuka miejsca na
festiwalu. Chce, zeby widz siedzial na krawedzi
fotelaichciat, zeby bohater wygral. Iwlasnie w tej
aspiracji - tak lekcewazonej przez wytworng kry-
tyke - tkwi osobna, moze nawet potezniejsza sila
edukacyjna.

Kiedy w 2002 roku do polskich kin wchodzit
film Bend It Like Beckham (Podkrec jak Beckham)
w rezyserii Gurinder Chadhy, nikt specjalnie nie
oczekiwal, ze stanie sie tekstem dla edukacji réw-
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nosciowej. To byta komedia - lekka, kolorowa,
odziewczynie ze Srodowiska sikhijskiegow Lon-
dynie, ktdra chce grac w pitke nozng wbrew woli
rodziny. Tymczasem Chadha zrobila w ciggu
dziewieddziesieciu minut cos, czego nie potrafig
dziesigtki akademickich opracowan: sprawita, ze
widz zaczat kibicowad. I kibicujac, mimowolnie
przyjat okreslone zalozenia - o tym, czego Jess
ma prawo chcied, czyje przekonania zastuguja
na respekt, a czyje, choé szczere i zakorzenio-
ne w milosci, stanowig forme opresji. Aleksan-
dra Rézalska zwracala uwage, ze media petnig
funkcje przekaznikdw dominujgcych wartosci,
wplywajac na to, co zbiorowo postrzegamy jako
normalne*. Kino popularne robi to skuteczniej
niz jakiekolwiek inne medium wlasnie dlatego, ze
niewyglada jak argument. Wyglada jak rozrywka.
A rozrywka, gdy jest dobra, dociera do miejsc,
ktérych zadna wykladnia nie dosiegnie.

Billy Elliot z 2000 roku w rezyserii Stephena
Daldry’ego jest lekcjg o tym, jak klasa spotecz-
na i oczekiwania genderowe dzialajg na siebie
wzajemnie - i o tym, ze te dwie kategorie trudno
rozplatad, bo rzadko dziatajg osobno. Chlopiec
z gérniczej wioski w péinocnej Anglii, ktéry chee
tariczy¢ balet, musi sie zmierzy¢ nie tylko z ojcem
i bratem, ale z calym systemem przekonarn o tym,
co jest ,wlasciwe” dla chlopca z takiego domu,
z rodziny o takiej historii. Film jest skonstruo-
wany tak, ze kiedy Billy w finale tariczy w Jezio-
rze tlabedzim, wzruszaja sie nawet ci, ktdrzy przez
dwie godzinywidzieli w nim buntownika. Bo film
nauczyl ich widzieé cos innego: dziecko, ktére
chce by¢ sobg. To jest wiasnie to, o co chodzi
w edukacji rowno$ciowej - nie o przyswajanie
definicji, ale o ¢éwiczenie wyobrazni empatyczne;j.

Hidden Figures (Ukryte dzialania) w rezyserii
Theodore’a Melfiego z 2016 roku, opowiadajgce
historie czarnych kobiet matematyczek w NASA
wlatach szescédziesiatych, kusza tatwg interpreta-
cja: oto heroiny, oto pokonany system, oto moratl.
Ale film jest cenniejszy niz sugeruje ta schema-
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tyczna lektura. Jego trzy bohaterki - Katharine
Johnson, Dorothy Vaughan, Mary Jackson - nie
sg przedstawiane jako ofiary oczekujace na spra-
wiedliwosc¢. Sg kompetentne, precyzyjne w diag-
nozowaniuwlasnej sytuacji, chtodne wobec absur-
dow, z ktérymi sie mierzg. To, co je otacza, to nie
zlo ucielesnione w zlych ludziach — to nawykte
kategorie systemu, ktéry marnuje inteligencje, bo
nigdy nie przewidziano, ze bedzie przychodzita
w okreslonym kolorze skéry i w spddnicy. Po-
kazanie tego filmu nie bedzie lekcjg o przeszio-
$ci. To jest lekcja o terazniejszosci, tylko ubrana
w mundury z epoki.

Filmy Disneya i szerzej - animacje dla dzieci
stanowig w tej opowiesci osobny rozdzial. Przez
dekady ksiezniczka byla postacig czekajgca: na
ksiecia, na ratunek, na pocatunek. Kopciuszek
czeka, Spigca Krélewna czeka, Mata Syrenka
rezygnuje z wlasnego glosu. A potem nastapi-
to przesuniecie: Merida Waleczna, Ksiezniczka
Elsa, Vaiana - bohaterki zaczely dziala¢, odma-
wiaé, wybierad inaczej, niz im przypisano. Czy to
wystarczajace przeformatowanie narracji? Wiele
badaczek wskazuje, ze niezaleznosé jest w tych
filmach podanaw opakowaniuwcigz bardzo kon-
wencjonalnym. Ale dla edukacji réwnosciowej
nawet ta polowiczna rewolucja jest materiatem:
doskonatym punktem wyjscia do zadania pytan:
co sie zmienilo, czego jeszcze brakuje i dlaczego
wlasnie teraz te filmy zaczely powstawad?

Plec to jednak nie jedyna oS, wzdtuz ktdrej
filmy popularne mogg edukowac. Parasite Bonga
Joon-ho z 2019 roku - ktdry obejrzata niemal
cala 6wczesna mlodziez maturalna - jest filmem
o klasie: o tym, jak trudno jest przekroczy< grani-
ce miedzy bogactwem a bieds, i o tym, jak system
ekonomiczny produkuje nie tylko nieréwnosci,
ale i wzajemne okrucieristwo. Nie ma w nim
jednoznacznego winowajcy ani prostego rozwig-
zania - i wlasnie to czyni go tak wymagajacym,
azarazem tak cennym materialem do pracy: uczy,
ze pytanie o réwnos¢ nie jest pytaniem o ztych
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ludzi, ale o struktury, w ktdrych dobrzy ludzie
robig sobie krzywde.

Moonlight Barry’ego Jenkinsa z 2016 roku
pracuje innymi srodkami - prawie nie méwi
wprost o niczym. Tozsamos¢ seksualna, rasa,
czulo$é miedzy mezczyznami — wszystko to jest
w tym filmie obecne nie jako temat do omdwie-
nia, lecz jako doswiadczenie do przezycia: przez
obraz, cisze, odleglosé miedzy cialami. Wtasnie
to sprawia, ze trudno go zby¢ uproszczong inter-
pretacja. I dlatego jest tak nieoczekiwanie sku-
tecznym narzedziem edukacyjnym - bo wymaga
od widza, zeby skoriczyl swoje ogladanie sam, bez
instrukcji.

Wystarczy zmienic pytania

Pytanie jednak brzmi: co sie dzieje, gdy taemocja
- to kibicowanie, to przezycie, ktére zostaje po
seansie - trafia w instytucjonalne ramy szkoly?
Gdzie nauczyciel przyciemnia sale, uruchamia
projektor i musi jakos zagospodarowac to, co po
filmie zostaje?

Na lekeji jezyka polskiego gdzies w Polsce,
gdzies w okolicach maja, prowadzacy zastania
okna. Zwykle wlgcza Wajde. Czasem Jerzego
Kawalerowicza. Od jakiegos czasu coraz czes-
ciej Liste Schindlera Stevena Spielberga. Ucznio-
wie i uczennice patrzg - z réznym skupieniem,
z telefonem ukrytym pod tawka lub zlozonym
na biurku, z rzadka sprawdzang czujnoscia. To
jest spotkanie z kinem, ktdre jest jednoczesnie
obowigzkowe i przypadkowe: obowigzkowe, bo
wymagane przez podstawe programowg lub zwy-
czaj; przypadkowe, bo nikt za bardzo nie planuje,
co z nim potem zrobié. Tak wyglada , kino szkol-
ne” - ten specyficzny kanon filmowy, ktéry krazy
po polskich klasach nie dlatego, ze ktos go syste-
matycznie projektowal z mysla o wychowaniu, ale
dlatego, ze historia, prestiz i dostepnosé ztozyly
sie na nieformalna liste tytutéw, co do ktdrych jest
milczgce porozumienie: to powinni znaé.
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A powinni znad przede wszystkim arcydzie-
ta - i tu pojawia sie problem, bo polska trady-
cja filmowej arcydzielnosci jest tradycjg niemal
wylacznie meska, bialg i katolicka. Matgorzata
Jonczy-Adamska, stosujac koncepcje ,,ukryte-
go programu nauczania”, zauwazyla, ze szkota
transmituje wartos$ci nie tylko w tym, co mdwi,
ale w tym, kogo i co pokazuje®. Jesli cala sala
szkolna pelna jest obrazéw mezczyzn - w pod-
recznikach, na $cianach, w filmach - dziewczynki
uczg sie czegos bardzo konkretnego: ze to nie jest
ich przestrzen. Ze historia i kultura sa projektem
cudzym, do ktérego moga co najwyzej sie pod-
czepié. Zaden zapis w podstawie programowe;j
0 ,ksztaltowaniu postawy szacunku i tolerancji”
nie jest w stanie tego przekazu zneutralizowacd,
jesli nie towarzyszy mu zmiana w tym, co realne
i widzialne.

Ale kanon szkolny nie jest bezuzyteczny.
Wystarczy zmienic pytania.

Przestuchanie Ryszarda Bugajskiego, nakre-
cone w 1982 roku i przez dekade krazace wylacz-
nie w drugim obiegu, jest jednym z tych filméw,
ktdre otwierajg sie inaczej, gdy patrzy sie na nie
przez pryzmat ciala kobiety jako terenu politycz-
nej przemocy. Antonina Dziwisz - Tonia, grana
przez Krystyne Jande - trafia do wiezienia niemal
przypadkowo, bez wyroku, bez oskarzenia, bez
logiki, ktdrg datoby sie okietznad. To, co ja spo-
tyka - izolacja, upokorzenie, cielesna inwazja
przestuchan - jest w tym filmie strukturalnie
tym samym, co spotyka ofiary przemocy domo-
wej i systemowej we wszystkich jej odmianach:
arbitralna wtadza, ktdra nie potrzebuje uzasad-
nienia, bo opiera sie na asymetrii sil. Film nie jest
dzietlem feministycznym w intencji - jest filmem
politycznym, rozrachunkiem z PRL-em. Ale cialo
Toni méwi rzeczy, o ktdrych twdorcy moze nie my-
$leli w tych kategoriach. I o tych rzeczach warto
mowié w klasie.

Seksmisja z 1984 roku jest przypadkiem osob-
nym i nieco klopotliwym. Przez dekady bytjednym
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z najchetniej ogladanych polskich filméw, wcho-
dzgcym do kanonu szkolnego przez tylne drzwi
- nie jako lektura obowigzkowa, ale jako film
,kultowy”, ktéry uczniowie i nauczyciele znaja,
cytujg i uwielbiajg. Ale Seksmisja jest filmem,
ktory zamienit wizje rzgdzonego przez kobiety
$wiata w groteske: kobiety sg tu albo tyranami,
albo ofiarami wilasnej hierarchii, a wyzwolenie
przychodzi w postaci dwéch mezczyzn, ktérzy
przywracaja porzadek - i reprodukcje seksualna.
Film jest zrobiony z talentem i humorem, co nie
zmienia faktu, ze fundament tego humoru sta-
nowi przekonanie, iz kobiety jako podmiot zbio-
rowy sg po prostu smieszne. Ogladanie Seksmisji
w szkole bez rozmowy o tym fundamencie - bez
pytania, kogo ta komedia bawi i kogo rani - jest
przyzwoleniem na przekaz, ktdrego nikt glosno
nie sformutowal.

Pan Tadeusz w rezyserii Andrzeja Wajdy,
zjegowspanialym rozmachem i pieknem Kreséw,
jest filmem, ktdry kobiety traktuje jak element
pejzazu. Zosia i Telimena to punkty rywalizacji
miedzy mezczyznami, nardd to projekt, w ktérym
nie majg glosu. Mozna to powiedzieé. Mozna po-
kazad, ze klasycy nie sg nieomylni.

Patrzedé swiadomie

I tu dochodzimy do sedna. Kino szkolne - po-
dobnie jak kino polskie w ogdle, podobnie jak
popularne filmy, ktére ogladamy, pétlezac na ka-
napie - nie musi by¢ zbiorem tytuldw idealnych.
Musi by¢ zbiorem tytuldw, przy ktdrych mozli-
wa jest rozmowa o tym, co film robi z kobieta-
mi, mezczyznami, mniejszosciami, klasa, cialem,
wladza. Tomasz Gruszczyk pisal, ze film nalezy
rozumied jako tekst kultury wymagajacy czyta-
nia®. Kluczowe stowo to ,wymagajacy”. Filmy nie
sg przezroczyste. Nie méwig same za siebie. Sg
- jak wszystkie teksty kultury - petne zalozer,
ktore ich tworcy przyjmowali jako naturalny po-
rzadek Swiata, i wlasnie dlatego sg materialem
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tak niezastgpionym w edukacji réwnosciowej:
bo w ich nieostroznosci, w ich nieuswiadomio-
nych hierarchiach tkwi dokumentacja tego, jak
naprawde wygladal swiat, ktéry nam przekazano.
Iwona Kurz pisala, ze ludzie wychodzili
z kin odmienieni i wracali, zeby ogladac siebie na
nowo’. Przez diugi czas maszyna ta upodobniata
nas do pewnego wyobrazenia swiata: kto w nim
ma wladze, kto jest widzialny, czyje pragnienia
zashuguja na spetnienie. Edukacja réwnosciowa
- czy to przez pryzmat Wajdy, czy Szumowskiej,
czy Bonga Joon-ho, czy Barry’ego Jenkinsa, czy
salilekcyjnej z zastonietymi oknami w maju - nie
jest demontazem tej maszyny. Jest naukg jej rozu-
mienia. Po to, Zeby mdc swiadomie wybrad, czym
chcemy sie upodobnic i czemu powiedziec: nie.

Przypisy

1 Zob. I. Kurz, Robotnice wychodzq z kina, ,,Kwartalnik filmo-
wy” nr 116 (2021), s. 227-234.

2 Zob. K. Pasternak, Holland. Biografia od nowa, Krakéw 2022.

3 Zob. E. Wejbert-Wasiewicz, Filmy kobiet. Zmiany, zwroty
i ,szklany sufit” w kinematografii polskiej przed i po 1989 roku,
,Sztuka i Dokumentacja” 2015, nr 13, s. 47-59.

4 Zob. A. M. Rézalska, Edukacja medialna jako sposdb prze-
ciwdziatania stereotypom i dyskryminacji, w: Edukacja row-
nosciowa. Tworzenie przestrzeni i warunkéw dla innego, red.
M. Chomczyriska-Rubacha, Warszawa 2011/2012.

5 Zob. np. M. Jonczy-Adamska, Edukacja antydyskryminacyjna
a ukryty program nauczania. Stowo i obraz, ,Przeglad Badan
Edukacyjnych” 2013, nr 16 (1), s. 53-74.

6 Zob. T. Gruszczyk, Czytanie filmu - oglgdanie literatury. Pro-
pozycje interpretacji do spotkari edukacyjnych. Katowice 2015.

7 Zob. 1. Kurz, Robotnice wychodzq z kina, ,Kwartalnik filmo-
wy” nr 116 (2021), s. 227-234.
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Abstract

Who Is the Hero?

This article examines film as a tool for equality
education and for critical reflection on the
mechanisms of exclusion, stereotyping and other
related processes in visual culture. It takes as its starting
point the invisibility of women in film history and the
dominance of the male perspective in the Polish film
and school canons. The author shows how cinema
- both arthouse and popular — can create space for
discussing social hierarchies, symbolic violence and
entrenched cultural norms. She argues that equality
education does not require rejecting the classical film
canon, but rather changing the way we interpret it.

Malgorzata Bazan

Absolwentka Niestacjonarnych Studiéw Doktoranckich

IBL PAN, filologii polskiej na Uniwersytecie Slaskim,
Podyplomowych Studiéw Edytorskich oraz Podyplomowych
Studiéw Wiedzy o Kulturze PAN, Podyplomowych Studiéw
Filmowych ,,START” w Warszawskiej Szkole Filmowej.
Nauczycielka dyplomowana jezyka polskiego i wiedzy

o kulturze, egzaminatorka maturalna. Jest autorkg kilkuset
opracowan edukacyjnych-metodycznych, medioznawczych,
kompetencji cyfrowych, filmowych. Certyfikowana

trenerka Facebook’a z zakresu kompetencji cyfrowych

i medialnych (miedzy innymi Design Thinking). Ekspertka
Urzedu Marszatkowskiego Wojewddztwa Mazowieckiego

w zakresie dzialad szkoleniowo-cyfrowych. Byta metodyczka
w ogdlnopolskim projekcie edukacyjnym Cybernauci
(Fundacja Nowoczesna Polska), czlonkinig Komitetu
Gléwnego Olimpiady Cyfrowej, odpowiedzialng za opieke
metodycznag. Napisata kilkadziesigt programéw edukacyjnych,
programéw szkoler i kurséw. Posiada dwudziestoletnie
doswiadczenie metodyczki, nauczycielki, trenerki i edukatorki
medialnej, cyfrowej oraz filmowe;j.
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Filary szkoly otwartej

Jan Dabkowski z zespolem

Praca z r6znorodnoscia w szkole

,Ucz otwartosci” to nazwa jednego
z obszaréw dziatan Fundacji Centrum
Edukacji Obywatelskiej. To réwniez
zaproszenie dla nauczycielek i nauczy-
cieli z calej Polski do tworzenia spo-
lecznosci szkolnych zauwazajacych
réznorodnosc i pracujacych z nig.

Szkota otwarta tworzy przestrzen do
pokazywania oraz dostrzegania rdznic
i podobiedstw pomiedzy jednostkami
i miedzy grupami, aby kazda osoba mo-
gla sie czud sie jak najbardziej u siebie
i w pelni korzystaé z edukacji oraz in-
nych wymiardw zycia szkolnego. Doty-
czy to zaréwno sposobdéw komunikacji
i traktowania siebie nawzajem, wyboru
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przekazywanych tresci i metod uczenia,
jak i aranzowania przestrzeni szkolnej,
a takze sposobéw angazowania spolecz-
nosci szkolnej i lokalnej.

Czesciej metody dobre dla mniej-
szo$ci o pewnych potrzebach sg od-
powiednie takze dla wiekszosci, niz
odwrotnie. Uzywajac metafory gry
w kregle - nie ma co celowaé w srodek
przy pierwszym rzucie, bo gdy zostang
skrajne kregle, raczej nie trafimy ich
wszystkich za drugim razem. Lepiej
rzucié najpierw w jedng strone, liczac,
ze straci sie wszystkie kregle. W razie
czego drugi rzut mozna bedzie postad
w druga strone.
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Szkola wlaczajgca zdaje sobie sprawe z tego, ze
uczniowie i uczennice majg stereotypy i uprze-
dzenia, moga doswiadczac wykluczenia, prze-
mocy i dyskryminacji, a takze je stosowacd. Jest
gotowa na to, aby dowiadywac sie o takich sytua-
cjach, a takze by im zapobiegac i przeciwdzialad,
zeby nikt nie zostat sam.

Opisujac szkote otwartg, poslugujemy sie
modelem czterech filaréw pierwotnie charakte-
ryzujacych wielokulturowsg biblioteke!. Sg to: wi-
doczno$é, wzmacnianie, wlaczanie, wspdtpraca.
Przyjrzyjmy sie im po kolei.

Filary
szkoty
otwartej

WSPOLPRACA

WLACZANIE

« Kto jest widoczny? * Kto otrzymuje wsparcie? + Kto decyduje? o Jak definiujemy

problemy?

© O kim méwimy?  Kto jest zachecany * Ktosig angazuje?

e R .
O kim sie uczymy? do udziatu? e Diakogojest Z kim pracujemy
nad rozwiazaniami?

to dziatanie?
Opracowanie grafiki: Centrum Edukacji Obywatelskiej.
Widocznosé

Tworzenie bezpiecznych warunkdéw do prakty-
kowania i prezentowania wlasnej kultury, jezyka,
religii i innych waznych aspektéw tozsamosci czy
pasji, a takze docenianie réznorodnosci, rozwija-
nie samoswiadomosci, wzmacnianie wzajemne-
go zrozumienia i relacji w klasie. Mozna do tego
wykorzystac¢ godziny wychowawcze lub zbiezne
tematycznie lekcje przedmiotowe przez dobdr
tekstéw czy materialéw, wybdr tematéw pro-
jektow czy wydarzen szkolnych. Mozna tez uzy¢
przestrzeni szkolnej do pokazania réznorodnosci
calej spotecznosci.

TEMAT NUMERU

W ramach bezplatnego Przewodnika dydaktycz-
nego imetodycznego do edukacji miedzykulturowej i spo-
tecznej KIWI proponujemy do tego tematu uzycie

scenariuszy lekcji ,Moje wartosci”, ,,Kim jestem?”
i,,Moje drzewo™

Wzmacnianie

Drugim obszarem jest wspieranie poczucia wlas-
nej wartosci oraz sprawczosci uczniéw i uczennic
przez zachete, docenianie aktywnosci, dawanie
informacji zwrotnej. Duze znaczenie ma w tym te-
macie budowa relacjiwklasieiz klasg. Mogg wtym
pomdc drobne rytualy i praktyki, jak choc¢by regu-
larne zagajenia na tematy niezwigzane z naukg (na
przyklad pytanie o postepy w zainteresowaniach,
nowe doswiadczenia), zwracanie sie do uczniéw
iuczennicwformie, ktdrg lubig. Odwage i smiatosé
moze wspieraé tak stworzona przestrzen, by kazda
osoba mogla sie dzieli¢ swoimi zainteresowaniami
i przezyciami na forum klasy, a takze przewidywa-
nie i tworzenie okazji do wspdlpracy i wzajemnego
wspierania sie w klasie w réznych konfiguracjach.

Wzmacnianie oznacza takze dbanie o bez-
pieczng przestrzen - jednolite i jasne okreslanie
zasad, a takze wlaczanie w proces ich wypracowy-
wania calej spolecznosci szkolnej (o czym wiecej
za chwile), stanowcze reagowanie na agresje, wy-
kluczenie, przemoc i dyskryminacje. Propozycje
dzialari przygotowujgcych uczniéw i uczennice
na konflikty, metody pomagajace je rozwigzywac,
a takze reagowac na przemoc mozna poznac pod-
czas bezplatnego kursu internetowego ,,Szkota ot-
warto$ci. Wobec dyskryminacji™.

Wilaczanie

Praktyka wigczania oparta jest na zauwazaniu roz-
norodnych perspektyw i uwarunkowan oséb two-
rzacych spotecznosé szkolng. Polega miedzy innymi
naudziale w decydowaniu o tym, jak ma funkcjono-
wacé spotecznosc klasowa i szkolna, przy zatozeniu
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otwartosci wobec wszystkich osob zaangazowanych
w procesiich potrzeb. Doceniajac dzialaniawlgcza-
jace, corocznie honorujemywychowawcéw Nagro-
da ,,Za naprawianie swiata” im. Ireny Sendlerowej
za postawe szacunku i dialogu realizowang w co-
dziennych spotkaniach z uczniami i uczennicami®.

Praca nad wlaczaniem zaczyna sie czesto od
regularnych spotkan w kregu i poznawania sie
(czasem do tych kregéw dolaczaja inni nauczycie-
le, rodzice i tam podejmowane sg decyzje), umoz-
liwienia swobodnych rozméw podczas , herbatki
u nauczycielki”, na ktdrg mozna przyjsé podczas
okienka lub po lekcjach, tworzenia w szkolnej bi-
bliotece miejsc ciszy oraz sensualnego dobrosta-
nu do korzystania podczas przerw. Kluczowa jest
przestrzen na wyrazanie wlasnych emocji i opinii,
nieignorowanie réznic zdan, dawanie przestrzenina
alternatywne punkty widzenia i glosy mniejszosci.

Wspolpraca

Obszarwspdtpracywe wspdlnocie szkolnej dotyczy
partnerskiego budowania relacji i podejmowania
decyzji wewnatrz grup i pomiedzy nimi. Nie obej-
dzie sie tu bez dobrej komunikacji, umiejetnosci
zarzadzania konfliktami i postaw opartych na em-
patii i szacunku. Wspélpraca stuzy dobru spotecz-
nosci szkolnej. Polega na rzeczywistym stuchaniu
potrzeb, wlgczaniuw definiowanie wyzwar, szuka-
niu rozwigzan, wyznaczaniu celéw, podejmowaniu
decyzji. Dzialanie wspdlne, a nie tylko dla kogos,
dzieje sie miedzy uczniami i uczennicami, miedzy
dzie¢miadorostymi, a takze miedzy dorostymi - za-
réwno osobami pracujgcymiw szkole (takze miedzy
pracujacymi przy tablicy i wspierajgcymi), jak i ro-
dzicami lub opiekunami. Dotyczy takze catego oto-
czenia szkoly - instytucji, organizacji, firm, a takze
grup nieformalnych czy sasiadéw. Wspdldecydowa-
nie nie oznacza, ze wszyscy w tym samym stopniu
decydujg o wszystkim, ale modeluje wspdtprace,
daje poczucie wplywu, zacheca do zaangazowania
i brania odpowiedzialnosci.

TEMAT NUMERU

Szkota wlgczajqca zdaje sobie
sprawe z tego, Ze uczniowie

1 uczennice majq stereotypy

i uprzedzenia, mogq doswiadczac
wykluczenia, przemocy

i dyskryminacji, a takze je stosowac.
Jest gotowa na to, aby dowiadywac
sie o takich sytuacjach, a takze by
im zapobiegac i przeciwdzialac,
zeby nikt nie zostat sam.

W ramach projektu ,,Szkota otwartosci. Réwne
szanse™ przygladamy sie, jak o takg wspétprace
mozna zadbaé w przestrzeni szkoly, oraz wzmac-
niamy umiejetnosci i postawy, takie jak krytyczne
myslenie, empatia i wspdlne rozwigzywanie prob-
lemow, takze tych globalnych. Opieramy sie na
modelu edukacyjnym KUVAS (Knowledge -wiedza,
Understanding - rozumienie, Values - wartosci, Atti-
tude - postawy, Skills - umiejetnosci) i proponujemy
prace na przecieciu obszaréw edukacji antydyskry-
minacyjnej i globalnej nawszystkich przedmiotach,
a takze miedzyprzedmiotowo, z zaangazowaniem
ekspertdw, organizacji i wtadz lokalnych.

Podsumowanie

Cztery filary szkoly otwartej uzupelniajg sie
iwspieraja dzieci, ktére czujg sie dostrzezone (wi-
docznosé), nabierajg pewnosci siebie i sg aktyw-
niejsze, co mozna doceni¢ (wzmacnianie). Pew-
niejsi siebie uczniowie i uczennice mogg chetniej
zabierad glos w waznych sprawach (wigczanie),
a jego styszalnosé moze sprawié, ze bedg gotowi
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do zaangazowania sie w dziatania (wspétpraca).
Kazdy z filaréw jest réwnie wazny i niezbedny
w tworzeniu otwartej przestrzeni dla edukacji
i spotecznych interakcji w szkole. Potrzeba two-
rzenia szkot wlaczajacych réznorodnosc nie jest
oczywista dla wielu 0séb, bo system jest zbudo-
wany dla ujednoliconych potrzeb wiekszosci.

Jako zespdt programu , Szkota otwartosci”
Centrum Edukacji Obywatelskiej corocznie za-
praszamy nauczycieli i nauczycielki do kolejnych
odston projektéw i kurséw. Zachecamy takze do
korzystania z bogatej bazy materialéw umiesz-
czonych w naszej bibliotece cyfrowej. Warto an-
gazowac sie w tworzenie spolecznosci otwartej
na rézne potrzeby. To stuzy wszystkim.

Przypisy

1 M. Branka, D. Cieslikowska, Wielokulturowa biblioteka, War-
szawa 2014.

2 Nazwa nawigzuje do sympatycznych, choé nietypowych
ptakéw - nielotéw. Oryginalnos¢ kiwi sygnalizuje tematy-
ke przewodnika - zawarte w nim propozycje scenariuszy,
¢wiczenia, metodyka stuzg budowaniu wspdlnoty, szukaniu
podobienstw, podkreslaniu zasobdw, wigczaniu wszystkich
uczniéwiuczennic w spotecznosé, przy jednoczesnym usza-
nowaniu réznic, oryginalnosci kazdego oraz zakorzenianiu
spotecznosci szkolnej w lokalnosci. KIWT jest tez akroni-
mem, za ktérym kryjg sie hasta: K jak kultura, I jak inte-
gracja, W jak wartosci oraz I jak inicjatywa, stanowigcych
filozofie przewodnika” (za: Szkola otwartosci..., uczotwartosci.
ceo.org.pl, data dostepu: 27.04.2026).

3 Kurs organizowany jest corocznie, czasem pod zmodyfi-
kowanym tytutem. Wiecej informacji na stronie Centrum
Edukacji Obywatelskiej - podstrona programu ,,Szkota ot-
wartosci. Wobec dyskryminacji”, uczotwartosci.ceo.org.pl,
data dostepu: 27.04.2026.

4 Wiecej informacji na temat Nagrody znajduje sie na stro-
nie jej poswieconej: nagrodasendlerowej.ceo.org.pl, data
dostepu: 27.04.2026.

5 Projekt organizowany jest rokrocznie, czasem pod zmo-
dyfikowanym tytulem. Wiecej informacji na stronie Cen-
trum Edukacji Obywatelskiej - podstrona programu ,,Szkota
otwartosci. Réwne szanse”, uczotwartosci.ceo.org.pl, data
dostepu: 27.04.2026.

TEMAT NUMERU

Abstract

The Pillars of an Open School

This article presents the idea of an open school as
a space in which the diverse experiences, needs and
identities of all students are recognised. The starting
point is a four-pillar model of an open school:
visibility, empowerment, inclusion and cooperation.
The author shows how everyday school practice
can help build a community grounded in respect,
safety and dialogue. Particular attention is given to
preventing exclusion, violence and discrimination,
and to fostering relationships based on empathy and
open communication.

Jan Dabkowski

Szef zespotu programu ,,Szkota otwartosci”, zajmujacego sie
edukacja otwartosciowa, réwnosciowa, antydyskryminacyjna
iwlaczajagca w Centrum Edukacji Obywatelskiej. Zespét
programu ,,Szkota otwartosci” wspdltworzy z Zuzanng
Krzysztofik i Agnieszkg Redzisz. Trener, koordynator
projektow edukacyjnych, a takze autor publikacji z zakresu
miedzy innymi edukacji antydyskryminacyjnej, obywatelskiej
i dotyczacej praw czlowieka.
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Edukacja wlaczajaca
czy dyskryminujaca?

Aneta Rutkowska

Miedzy idea rownosci a praktyka wykluczenia

w polskiej szkole

Szkota ogdlnodostepna to z zasady
miejsce dla kazdego ucznia, otwarte na
jego potrzeby i mozliwosci, realizujace
zalozenia edukacji wlaczajacej - czyli
zapewnia kazdemu dziecku warunki do
rozwoju i pelnego uczestnictwa w pro-
cesie ksztalcenia i wychowania oraz
zyciu spotecznym szkoly zgodnie z jego
indywidualnymi potrzebami i mozli-
wosciami'. Edukacja wiaczajaca zostala
wprowadzona ze szlachetng intencja:
stworzy¢ szkote, w ktdrej kazde dzie-
cko - niezaleznie od swoich trudnosci,

OPINIE, REFLEKSJE, DOSWIADCZENIA

niepelnosprawnosci czy potrzeb rozwo-
jowych - znajdzie wsparcie. Warto za-
znaczyd, iz nie jest to jedynie koncepcja
pedagogiczna, ale zobowiazanie prawne
panistwa wobec obywateli.Art. 70 Kon-
stytucji RP gwarantuje kazdemu prawo
do nauki i zobowigzuje wtadze publicz-
ne do zapewnienia réwnego dostepu do
edukacji. Jednoczesnie art. 32 wprowa-
dza zasade réwnosci wobec prawa i zakaz
dyskryminacji, a art. 69 naklada na pan-
stwo obowigzek szczegdlnego wsparcia
0s6b z niepelnosprawnosciami?
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Polska pod tym wzgledem nie wyrdznia sie na tle
innych panistw europejskich. Rowniez miedzy-
narodowe normy prawne uznajg poszanowanie
godnosci kazdego czlowieka bez wzgledu na jego
status i cechy osobiste, zapewniajg réwne trak-
towanie w sferze zycia spolecznego, polityczne-
go, gospodarczego. Prawo do edukacji i ochrona
przed dyskryminacja zostalo zawarte réwniez
w Konwencji Praw Dziecka. Art. 28 gwarantuje
dziecku prawo do edukacji, a wart. 23 podkresla
sie koniecznosé zapewnienia dzieciom z niepet-
nosprawnos$ciami warunkéw umozliwiajacych
pelne uczestnictwo w zyciu spotecznym - takze
w systemie o$wiaty®. W preambule drugiego
z wymienionych aktéw zawarty zostal zapis,
ze ,szkola winna zapewnic kazdemu uczniowi
warunki niezbedne do jego rozwoju, przygoto-
wac go do wypelniania obowigzkéw rodzinnych
i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci,
demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolno-
$ci”. W teorii brzmi to jak oczywisty kierunek
rozwoju nowoczesnej szkoly — otwartej, rézno-
rodnej i sprawiedliwej. W praktyce jednak coraz
czesciej pojawia sie pytanie, czy edukacja wig-
czajgcaw obecnym ksztalcie nie zaczyna tworzy¢
nowych nieréwnosci - tym razem kosztem ucz-
niéw, ktérzy nie posiadajg orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego?

Kiedy inkluzja staje sie iluzjq -
nieskutecznos¢ wspolczesnej edukacji
wlaczajacej

Problem zaczyna sie od fundamentdw, czyli od
finansowania i organizacji szkoty publicznej.
Szkoly w Polsce od lat zmagaja sie z niedofinan-
sowaniem, niedoborami kadrowymi, przepel-
nionymi klasami, zmianowoscig i ograniczonym
dostepem do specjalistéw. Bywa, ze psycholog
szkolny dostepny jest raz w tygodniu, pedagog
ma pod opiekg kilkuset uczniéw, a nauczyciel
wspomagajacy pojawia sie tylko w czesci klas,
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ktére wymagaja jego obecnosci. W takich warun-
kach wdrazanie idei edukacji wlgczajacej przy-
pomina raczej improwizacje niz przemyslang
reforme systemowa. Szczegdlnie widoczny jest
brak nauczycieli wspdtorganizujacych ksztal-
cenie - specjalistéw, ktorzy powinni pracowaé
razem z nauczycielem prowadzacym w klasach,
gdzie uczg sie dzieci z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia specjalnego. W wielu szkotach takich
nauczycieli po prostu nie ma. Brakuje chetnych,
brakuje srodkéw albo etaty przez miesigce po-
zostajg nieobsadzone. Warto dodaé, ze wymiar
pracy takiego specjalisty wynosi 20 godzin ty-
godniowo, co nie zapewnia wsparcia uczniowi
podczas wszystkich lekcji*. Dyrektorzy prébu-
ja ratowac sytuacje rozwigzaniami doraznymi.
Zdarza sie, ze zamiast specjalisty do klasy kiero-
wana jest tak zwana pomoc nauczyciela - osoba
czesto bez przygotowania pedagogicznego i bez
wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej. Bedac
pracownikiem obstugi szkoly, zna zasady funk-
cjonowania placéwki, lecz nie potrafi realnie wes-
przed dziecka w osigganiu najlepszych wynikéw
edukacyjnych. Jej rola ogranicza sie do opieki
organizacyjnej nad uczniem, podczas gdy realne
wsparcie dydaktyczne weigz spada na nauczyciela
prowadzacego lekcje. Argumentem dzialajgcym
na korzy$¢ wprowadzenia pomocy nauczyciela do
zespotu klasowego jest 40 godzinny wymiar pracy
w pelni pokrywajacy sie z planem lekcji ucznia®.

W jednej klasie szkoty podstawowej moze
dzis sie uczyc ponad dwudziestu uczniéw i uczen-
nic, z ktdrych kilkoro posiada orzeczenia o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego. Kazde z tych
dzieci wymaga indywidualnego podejscia, do-
stosowanych materialéw czy dodatkowych wyjas-
nien. Kiedy jednak wsparcia specjalistéw brakuje,
nauczyciel zostaje sam z calym spektrum potrzeb
edukacyjnych. W praktyce oznacza to nieustanne
balansowanie miedzy uczniami wymagajgcymi
szczegdlnej opieki aresztg klasy. Jesli uczen prze-
zywa kryzys emocjonalny, lekcja zostaje przerwa-
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na. Jesli reaguje impulsywnie lub agresywnie -
calauwaga nauczyciela koncentruje sie na opano-
waniu sytuacji. To naturalne, bo bezpieczeristwo
idobro dziecka sg najwazniejsze. Problem polega
na tym, ze w tym samym czasie pozostali ucznio-
wie po prostu nie majg lekcji. Takie sytuacje nie sa
incydentalne. Permanentne zakldcanie przebiegu
zajed sprawia, ze program nauczania realizowany
jest w pospiechu, a czas przeznaczony na prace
z calg klasg drastycznie sie kurczy. Nauczyciel
staje sie jednoczesnie pedagogiem specjalnym,
terapeutg, mediatorem konfliktéw i opiekunem
emocjonalnym - czesto bez narzedzi i bez real-
nego wsparcia systemowego w klasie tak silnie
zréznicowanej pod wzgledem potrzeb.

Pozorna rownosd, rzeczywiste wykluczenie

Paradoks polega na tym, ze system tworzony
w imie réwnosci zaczyna wytwarzac nowe nie-
réwnosci. Im wiecej méwimy o wlgczaniu, tym
tatwiej przeoczy¢ tych uczniow, ktdrzy nie wy-
magajg specjalnej interwencji. W szkolnej co-
dziennosci coraz wyrazniej wida¢ bowiem grupe
uczniéw, o ktérej méwi sie najmniej - dzieci bez
orzeczen. Spokojne, samodzielne, ,bezproble-
mowe’, ,przecietne”. Nie wymagaja specjalnych
procedur, nie uruchamiajg dodatkowych srod-
kéw, nie stajg sie przedmiotem interwencji spe-
cjalistéw, nie wykazujg szczegdlnych uzdolnier.
W efekcie stajg sie najmniej widoczne. Jednak
ich potrzeby edukacyjne nie znikajg. Po prostu
przestajg byc zauwazane.

Uczniowie zdolni czekajg na wyzwania, ktd-
rych nie ma kiedy przygotowaé. Ambitni uczg sie
wolniej, bo tempo pracy klasywyznaczajg kryzysy
i przerwane lekcje. Najcichsi siedzg w tawkach,
podnosza reke coraz rzadziej i obserwuja, ze naj-
bardziej widoczny jest ten, kto ma najwiekszy
problem. A przeciez szkola nie powinna by¢ miej-
scem, w ktérym trzeba mieé problem, by zostaé
zauwazonym. Dzieci, ktdre przyszly do szkoty po
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System tworzony w imie rownosci
moze niekiedy prowadzic do
nowych nierownosci. Im wiecej
uwagi poswieca sie uczniom
wymagajqcym szczegolnego
wsparcia, tym latwiej przeoczyc
tych spokojnych, samodzielnych

i, bezproblemowych’. Ich potrzeby
edukacyjne nie znikajg — po prostu
coraz rzadziej stajq sie przedmiotem
uwagi szkoty.

szerokie spektrum kompetencji, coraz czesciej
uczg sie przede wszystkim jednego - rezygno-
wania z siebie: swoich potrzeb, bezpieczeristwa,
naturalnej ekspresji czy koniecznosci staniecia
w tak zwanej sytuacji trudnej.

Co szkotla robi z rosngcg wsréd uczniéw
bez orzeczen frustracja, zniecheceniem, lekiem
owtlasne bezpieczenstwo, niemoznoscig korzysta-
nia z oferty kulturalnej®? Tyle, ile moze, czyli nie-
wiele. Kolejne procedury i dokumenty przeplataja
sie z pogadankami, w trakcie ktdrych wymaga sie
od dziecka rezygnacji ze swoich potrzeb na rzecz
akceptacji potrzeb ,,innych”. System, ktdry miat
budowacd mosty, stawia jawng granice, pokazujac,
co jest akceptowane u wybranych. Oczekuje em-
patii i zrozumienia, dajac w zamian jedynie idee
i koniecznosé wyrzeczen. W tej prozni rodzg sie
domysly, awraz z nimi strach przed nieprzewidy-
walnoscig, odmiennoscia, nieadekwatnymi reak-
cjami. Ten lek nie jest ,,problemem dzieci”, lecz
efektem zaniedbar systemu, ktéry pozostawia po-
wierzonych mu uczniéw samych sobie w obliczu
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roznic, kazgc im radzic sobie z nimi intuicyjnie
- a intuicja pozbawiona wiedzy moze prowadzié
do uprzedzen.. Tymczasem art. 70 Konstytucji
Rzeczypospolitej Polskiej mdéwi jasno: kazdy ma
prawo do nauki, a pafistwo ma obowigzek zapew-
nié réwny dostep do wyksztalcenia. Rowny - czyli
taki, w ktorym prawa jednych ucznidw nie sg re-
alizowane kosztem drugich.

Szkota naprawde wigczajaca to szkota, ktéra
potrafi objaé wsparciem i wszechstronnie zaopie-
kowac sie kazdym uczniem. Takze tymi, ktérzy
nie majg orzeczenia, diagnozy ani specjalnej
procedury. Dzis jednak coraz czesciej wyglada to
inaczej. W systemie, ktéry miat nikogo nie wyklu-
czad, zaczyna sie po cichu odkladaé na bok tych,
ktorzy jakkolwiek sobie radzg. Bo w przecigzo-
nej szkole przecigzonym nauczycielom najtatwiej
przeoczy¢ wilasnie te dzieci, ktére nie krzyczg
o pomoc. I to jest by¢ moze najbardziej gorzki
paradoks edukacji wlaczajacej: dzieci, ktdre nie
majg problemdw, zaczynajg miec jeden - system
nie ma dla nich czasu.

Przypisy

1 Definicje Ministerstwa Edukacji Narodowej, zob. strona
MEN na portalu rzadowy gov.pl (zaktadka ,Oswiata i wy-
chowanie - Zwiekszanie szans”), data dostepu: 21.05.2026.

2 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, Dz.U. 1997, nr 78
poz. 483.

3 Konwencja Praw Dziecka opublikowana na portalu Mini-
sterstwa Rodziny, Pracy i Pomocy Spoleczne, portal rzado-
wy gov.pl, data dostepu: 21.05.2026.

4 Nauczyciel wspdlorganizujacy ksztalcenie ma pensum wy-
noszace 20 godzin lekcyjnych. Czesto w praktyce szkolnej
jest to powodem wylaczania jego obecnosci z lekeji ,,mniej
waznych” - wf, religia, plastyka. Specjalista ten moze zosta¢
zatrudniony do liczby uczniéw wynikajacych z porozumie-
nia zawartego z dyrektorem placowki. Czasami jest to jeden
uczen czasami kilkoro. Uczniowie mogg by¢ na réznych
poziomach edukacyjnych np. Klasa 4 i 8. W mojej osobi-
stej opinii wplywa to negatywne na proces edukacji ucznia
i,rozwadnia” pomoc, dzielgc przedmioty na wazne i mniej
istotne. W edukacji wczesnoszkolnej specjalista ten jest
zazwyczaj obecny na blokach zaje¢ prowadzonych przez
wychowawce (cowynika ze specyfiki przenikania sie tresci),
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rezygnujac z wspomnianego wf-u czy religii. W klasach
starszych ustala sie przedmioty priorytetowe np. jezyk
polski, matematyka, a na pozostatych uczen zostaje bez
wsparcia, poniewaz specjalista idzie na zajecia prioryte-
towe innego dziecka.

5 Pomoc nauczyciela czesto laczy prace z uczniem/zespotem
klasowym z obowigzkami pracownika niepedagogiczne-
go. Po zakoriczonych zajeciach lekcyjnych osoba ta czesto
wykonuje np. prace porzadkowe. Uczen czesto przebywa
w szkole 40h lub wiecej. Jesli spojrzymy na edukacje wezes-
noszkolna musimy mieé na uwadze obecnosé dziecka nie
tylko na przedmiotach prowadzonych przez nauczyciela
wychowawce, ale réwniez zajec jezykowych, wyznanio-
wych czy pobyt na swietlicy.

6 Nauczyciel pozbawiony wsparcia rezygnuje z dodatko-
wych form aktywnosci w tym wydarzen kulturalnych takich
jak wyjscia do kina czy teatru majac na uwadze bezpieczen-
stwo swoje i uczniéw. Czesto do opieki wlacza sie rodzica,
lecz jesli ten okazuje sie niechetny do wspétpracy sytuacja
komplikuje sie jeszcze bardziej. Odpowiedzialnosé prawna,
moralna i dobrostan nauczyciela nie bez powodu okazujg
sie wazniejsza niz organizacja dodatkowej formy aktyw-
nosci dla zespotu klasowego.

Aneta Rutkowska

Nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej
z wieloletnim doswiadczeniem, pedagog specjalny,
surdopedagog, obecnie specjalistka ds. przedsiewzied
edukacyjnych w Zachodniopomorskim Centrum

Doskonalenia Nauczycieli.
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Superwizja edukacyjna.
Ujecie praktyczne

Olga Modzelewska, Filip Jach

Od przypadku do refleksji - model OASIS

w praktyce szkolnej

Niniejszy tekst jest kontynuacjg opublikowanego na
tamach ,Refleksji™" artykutu o niewykorzystanym
potencjale procesu superwizji w oswiacie, ktéra
wspolczesnie jest standardem w zawodach pomo-
cowych, takich jak psycholog, psychoterapeuta czy
pracownik socjalny.

Superwizja edukacyjna po polsku

W Polsce pojawiajg sie juz pierwsze proby wpro-
wadzenia tematu superwizji do debaty publicznej,
a takze préby prawnego jej unormowania, czego
przykladem moze by¢ propozycja nowelizacji prawa
oswiatowego zaproponowana przez Rzeczniczke
Praw Dziecka, Monike Horne-Cieslak?. Wprowa-
dzenie superwizji do krwioobiegu systemu oswiaty,
chodjest szansg na rozwdj i profesjonalizacje kadry
zatrudnionej w placéwkach, stwarza takze pewne
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trudnosci. Dotyczg one nie tyle aktywizacji i moty-
wowania kadry do korzystania z tej formywsparcia,
ile zwymagan dotyczacych oséb, ktdre mialyby pro-
wadzi¢ jg. Na kilka z nich zwrdcila uwage Bozena
Kanclerz® - to miedzy innymi: wymogi zwigzane
z wyksztalceniem, doswiadczeniem i posiadanymi
kompetencjami (réwniez w zakresie empatii czy
aktywnego stuchania), ukoriczonymi szkoleniami
i okresleniem programu ukoriczonego szkolenia.
Autorom niniejszego tekstu przyswieca nieco
bardziej pragmatyczne i liberalne podejscie do
procesu superwizji, w mysl ktérego w edukacji
powinna ona przybierac charakter coachingowo-
-facylitacyjny, a niekoniecznie mentoringowo-do-
radczy*. Oznacza to, ze na pierwszy plan wysuwajg
sie kompetencje komunikacyjne i facylitacyjne
superwizora, a nie dziedzinowa wiedza ekspercka.
Nie oznacza to, ze wiedzaw procesie superwizji jest
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bez znaczenia, ale w o§wiacie mnogosc potrzeb
uniemozliwia jednoznaczne okreslenie koniecz-
nie posiadanej wiedzy (czy nalezaloby oddziel-
nie superwizowaé matematykdw i nauczycieli
muzyki?).

Wychodzgc z zalozenia, ze superwizjajest pro-
cesem potrzebnym juz teraz w oswiacie, chcemy
omdwic jeden z mozliwych modeli prowadzenia
superwizji grupowej i zachecié osoby czytajace
ten artykul do samodzielnego wykorzystania go
w swoich placéwkach (w ramach superwizji wza-
jemnych - tak zwanych interwizji). Opisane kroki
procesu sg z powodzeniem stosowane w superwizji
zespolu rewalidacji w Szkole w Chmurze.

Specyfika pracy zespolu

Szkota w Chmurze oferuje uczniom spelnianie
obowigzku nauki poza szkola, w ramach edukacji
domowej. Do naszej szkoly uczeszczajg mtodzi
ludzie, ktdrzy z réznych przyczyn - na przyktad
z powodu niepelnosprawnosci, przesladowania,
zaburzen zdrowia psychicznego, choréb soma-
tycznych, wykluczenia komunikacyjnego - nie
mogli sie odnalez¢ w klasycznym, stacjonarnym
modelu szkolnym. Uczniowie Szkoly w Chmurze
posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego otrzymuja wsparcie w postaci zajec
specjalistycznych w formie grupowej. Specy-
ficzne dla placéwki jest to, ze wsparcie to ma
charakter zajec online.

Zespdt otrzymujacy wsparcie superwizyjne
sktadal sie z 10 0s6b, z ktérych kazda odbyla przy-
najmniej studia podyplomowe nadajace upraw-
niania do prowadzenia zajeé rewalidacyjnych.
Nauczyciele-specjalisci byli na réznym etapie
awansu zawodowego i odznaczali sie zréznico-
wanym stazem pedagogicznym. Autorka (Olga)
byta czescig zespotu i uczeszczala na superwizje.
Autor (Filip) na co dzien pelni funkcje koordy-
natora zespotu psychologiczno-pedagogicznego
Szkoty w Chmurze i petnil role superwizora.
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Kilka stéw o modelu

Autor w pracy superwizyjnej korzystat z modelu
OASIS (popularnie nazywanego ,,0aza”)°. Sktada
sie on z pieciu krokdw:

1. Opening - otwarcie: osoba zglaszajgca temat
zwiezle opisuje, o co w nim chodzi i co zro-
bita. Pozostale osoby mogg zadawad pytania
doprecyzowujace.

2. Appreciation - uznanie: osoba zglaszajaca mil-
knie, podczas gdy pozostate osoby omawiaja,
co dobrego zrobila i jak dobrze sobie poradzita
W opisywanej sytuacji.

3. Suggestions - sugestie: grupa dzieli sie swoimi
przemysleniami, odczuciamiw formie rad, aneg-
dot, cytatéw, dowcipow itp. Osoba zglaszajaca
zapisuje swoje refleksje.

4. Inspirations - inspiracje: osoba zglaszajaca po-
wraca do grupy i méwi, co sobie zabiera, co byto
dla niej wazne.

5. Stop - zatrzymanie: grupa nie rozmawia wiecej
o przypadku, chyba ze osoba zglaszajaca sama
jeszcze poruszy temat.

Optymalny czas na realizacje superwizji to od

1 do 2 godzin (optymalnie 1,5 godziny). W kolejnej

czesciznajduje sie bardziej rozbudowany opis dzia-

tania autora, w formie instrukcji, wraz z komenta-
rzem autorki, ktéra uczestniczyta w procesie.

Przebieg procesu wraz z komentarzem

Jesli superwizja (lub interwizja) zaplanowana jest
na dluzszg wspdlprace, warto sporzadzié wspdlnie
kontrakt grupowy, okreslajgcy zasady panujace pod-
czas spotkania. Pewne zasady bedg znane osobom
uczestniczacym ze szkolerl. Do najpopularniejszych
iwaznych zasad nalezg:

« zasada poufnosci,

» konstruktywna krytyka zachowania, a nie osoby,
» modwienie w swoim imieniu - komunikat ,,ja”,

« zakladanie dobrych intencj,

+ zaangazowanie, aby wspiera¢ inne osoby.
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Wszystkie kolejne i bardziej szczegdtowe
zasady mogg pochodzi¢ od grupy. Jesli superwizja
jest jednorazowa lub nie wiadomo, ile spotkan uda
sie zrealizowad, superwizor powinien przedstawic¢
zasady, w oparciu o ktdre grupa bedzie pracowala.

Spotkanie superwizyjne zaczynamy od rundy
otwarcia. Zapraszamy osoby do podzielenia sie,
z czym przychodzg. Wazne, aby wypowiedz byta
krétka i oscylowata wokét mysli oraz odczud (co
w glowie i w sercu), a nie problemu do wniesienia
na superwizje. Uczestnicy moga powiedzied, jak sie
czujg w danym momencie, lub wspomnieé, co im
sie przydarzylow ciggu dnia. Superwizor (lub osoba
moderujgca interwizje) takze moze sie podzielié
swoimi odczuciami w zwigzku z rozpoczynajgcym
sie procesem. Zaréwnow formule online, jak i offli-
ne mozna uzy¢ kart metaforycznych, ktére bywajg
przydatne do pobudzenia dzielenia sie swoimi sta-
nami wewnetrznymi.

Komentarz

Udziatw superwizji zawsze byt dla mnie momen-
tem wytchnienia. Godziny spotkan z uczniami
potrzebujacymi wsparcia, liczne rozmowy z ro-
dzicami, przygotowanie ciekawych materialéw
i wieczory spedzone na lekturze najnowszych
badan potrafig zmeczy¢ nawet najbardziej odda-
nego specjaliste. Chcac praktykowac to, co prze-
kazuje moim podopiecznym, oraz biorgc odpo-
wiedzialnosc za wlasny dobrostan, dbam o regu-
larne uczestnictwo w superwizjach. Jednak pra-
cujac z zespolem pedagogdw, terapeutéw spek-
trum autyzmu i oligofrenopedagogdw réznych
specjalnosci, zauwazytam, ze w przeciwieristwie
do srodowiska psychologicznego, superwizja
dla nauczycieli jest czyms zupelnie obcym. Gdy
wyszlam z propozycjg zorganizowania takiego
wsparcia, spotkalam sie z duzym entuzjazmem.
Co przekonato zesp6t do tego pomystu? Perspek-
tywa ,wygadania sie”, zaczerpniecia porady, bycia
wyshuchanym. Ktos méglby zapytaé, czy do tego
nie wystarcza rozmowa z kolezankg na przerwie

lub w pokoju nauczycielskim? Niekt6rym tak, co
wiecej, z takiego doraznego wsparcia tez warto
korzystad, gdy go potrzebujemy. Superwizja edu-
kacyjna jest jednak czyms innym. Dzieki swojej
strukturze, obecnosci facylitatora oraz zasadom
daje szanse na przyjrzenie sie trudnosciom
W sposob wielowymiarowy.

Pierwszemu spotkaniu superwizyjnemu
w moim zespole towarzyszylo zaciekawienie,
ale tez niepewnos$¢ o czym i w jaki sposéb be-
dziemy rozmawiaé. W grupach, ktdre nie znajg
sie dobrze lub nie sa ze sobg zintegrowane, prze-
wazac moze to drugie odczucie. Nawet w zgra-
nym zespole widoczna byla ostroznos¢, selek-
tywnos¢ w ujawnianiu tresci, przyjecie postawy
obserwatora. Jednoczes$nie kilka oséb chciato jak
najszybciej przedstawic swdj przypadek, opowie-
dzied trapigce je historie i otrzymacd rady. W tym
momencie obie grupy (ci zestresowani nowym
doswiadczeniem, jak i ci, ktdrzy nie mogli docze-
kad sie omawiania przypadkéw) musialy zatrzy-
mac swoje mysli - pierwszg czescig spotkan jest
bowiem zastanowienie sie: jak ja sie czuje w tym
miejscuy, z jakimi emocjami, przemysleniami lub
nastawieniem rozpoczynam spotkanie? I chociaz
odpowiedz powinna by¢ zwiezla, pytanie to moze
wygenerowac kolejne refleksje, na ktére warto
odpowiedzie¢ sobie samemu, by lepiej wejsc
wrole uczestnika superwizji (na przyklad: czy jest
cos, co moze utrudnic mi otwarcie sie w grupie?).

Waing role odgrywa tu prowadzacy, ktore-
go zadaniem jest stworzy¢ na spotkaniu klimat
sprzyjajacy zyczliwosci i szczerosci. To, jakie wra-
zenie zrobi na sluchaczach, moze zadecydowaé
odalszym przebiegu spotkania. Zauwazalne bylo,
ze na pierwszej superwizji to prowadzacy mowil
wiecej, zabieral glos jako pierwszy, zachecat do
wypowiedzi i dbal o to, aby kazdy zostat trakto-
wany z szacunkiem. Dopiero wraz z doswiadcze-
niem bycia wystuchanym bez oceny pojawiala sie
wieksza gotowosc do autentycznego dzielenia
sie przemysleniami. Dostrzeglam, jak naturalnie
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zaczyna sie budowaé bezpieczeristwo psycholo-
giczne w zespole, stanowigce fundament pracy
grupowe;j.

W dalszym kroku superwizor prosi osoby
o okreslenie na skali od 1 do 10 swojej potrzeby
wniesienia tematu do superwizji (gdzie 1 oznacza
,hie potrzebuje nic méwié, ale z checig pomoge
innym”, a 10 - ,mam pilng potrzebe omdéwienia
tematu!”). Kazda osoba subiektywnie ocenia swoja
potrzebe na dany moment. Osoby uczestniczgce na
tym etapie jeszcze nie dzielg sie opisem przypadku.
Okreslenie pilnosci tematu jest istotne ze wzgledu
na ograniczony czas spotkania. Najczesciej w trak-
cie 1,5 godziny mozliwe jest omdéwienie jednego lub
dwdch przypadkéw.

Komentarz

Okreslenie gotowosci do wniesienia tematu byto
dla mnie waznym momentem porzadkowania
wiasnych potrzeb. Ten etap, chod tatwy i krétki
w formie, pozwolil na komfortowe zaznaczenie
swojej obecnosci i intencji, bez koniecznosci
ich uzasadniania lub rozwijania. Istotne bylo
dla mnie to, ze nikt nie byl zachecany do zabra-
nia glosu na site. Mozliwos¢ pozostania w roli
shuchacza i osoby wspierajacej innych zdejmo-
wala presje ,,posiadania przypadku” i pozwalala
uczestniczy¢ w procesie na wiasnych warun-
kach. Dzieki temu decyzja o wniesieniu tematu
byla bardziej swiadoma i wynikala z rzeczywistej
gotowosci, a nie z poczucia obowigzku czy ocze-
kiwania ze strony grupy. Jednoczes$nie miatam
poczucie, ze kazdy ma réwng szanse, aby jego
temat zostat zauwazony. Ponadto jasne okre§le-
nie pilnosci tematéw pozwalato skupic sie na
tych, ktére w danym momencie najbardziej tego
wymagaly, bez rozpraszania uwagi na wiele wat-
kéw. Dzieki temu praca nad przypadkami byta
bardziej poglebiona i ustrukturyzowana, a ja
miatam poczucie, ze nasz czas i zaangazowanie
sg dobrze wykorzystane.

Po okresleniu pilnosci i wybraniu osoby do
referowania nastepuje pierwszy etap OASIS (Ope-
ning). Na tym etapie osoba wnoszgca temat zwiezle
przedstawia sytuacje, kt6ra chce oméwié. Zgloszony
podczas superwizji problem przybiera rézne formy.
Moze to by¢ zaréwno sytuacja ucznia/podopiecz-
nego, w formie case study, jak i problem relacyjny
wystepujacy w zespole. Cowazne, z doswiadczenia
autorawynika, ze model OASIS lepiej sprawdza sie
przy omawianiu przypadku ucznia. Jesli wiec w ze-
spole wystepujg konflikty wymagajace omdwienia
i pracy superwizyjnej, zalecane jest skorzystanie
zinnego modelu pracy oraz superwizji zewnetrzne;j.

Podczas referowania problemu osoba zglasza-
jaca powinna skupic sie na faktach, ale nie pomijaé
swoich odczud zwigzanych z zaistnialg sytuacja.
Wazne jest zaréwno to, co sie zadziato, kto byt akto-
rem, jakie byly okolicznosci, ale tez jakie dana osoba
miata mysli o sytuacji, jakie odczuwala emocje i do
jakich dziatan jg to sklonito. Ten etap nie powinien
trwad dtuzej niz 4-5 minut. Gdy referowanie dobieg-
nie korica grupa ma szanse zadac pytania doprecy-
zowujace, dotyczace faktéw, na przyklad: ,Z kim?”
,Kiedy?”,,Jak?,,,Co bylowczesniej/pdzniej?”. Wazne,
aby unikaé pytani sugerujacych rozwiazania. Zada-
niem superwizora jest zatrzymywac na tym etapie
wszelkie sugestie i porady (np. ,,A czy prébowalas
zrobic¢ X?”, ,,Czemu nie poszias z tym do Y?”).

Komentarz

Czas na przedstawienia przypadku to gtdwny
punkt spotkania superwizyjnego. Osoba wy-
brana w poprzednim etapie procesu podzielita
sie historig z zaje¢ rewalidacyjnych. Swobodna
forma wypowiedzi sprawiala, ze uczestniczka
mogla ja opowiadac tak, jak jg odczuwala - na-
turalnie, bez szukania odpowiednich stéw, bez
koniecznosci ukladania wypowiedzi wedtug
sztywnego schematu. To wilasnie w tej swobo-
dzie ujawnialo sie, co bylo najwazniejsze, gdzie
pojawialo sie najwieksze napiecie, co bylo po-
mijane, a co wybrzmiewalo najmocniej. Dzieki
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temu grupa mogla lepiej zrozumiec nie tylko
sam przebieg sytuacji, ale tez to, jak byla ona
przezywana. Czesto to, co nie bylo powiedziane
wprost, wybrzmiewato w sposobie opowiadania,
tempie wypowiedzi czy doborze szczegdtdw.

Tym samym wymagalo to od grupy uwaz-
nosci i powstrzymania sie od automatycznego
oceniania i szukania rozwigzan. Gdy pojawita
sie mozliwos¢ zadawania pytani, zauwazylam,
ze wielu uczestnikéw miato tendencje do szyb-
kiego przechodzenia do udzielania rad i pro-
ponowania rozwigzan. Nie odbieram tego jako
cos$ niewtasciwego, lecz raczej jako naturalny
odruch w $rodowisku nauczycielskim, od kto-
rego wymaga sie szybkich reakcji i szukania
konkretnych odpowiedzi. Zatrzymanie sie na
etapie sluchania, bez wchodzenia w role dorad-
cy wymagalo wiec zmiany tego nawyku i bylo
umiejetnoscia, ktéra grupa stopniowo rozwi-
jala z pomocg prowadzacego. Oprdcz tego, ze
zachecal on do zaciekawienia sie historig i po-
glebiania pytari, przypominat tez o zasadach
i w odpowiednich momentach zatrzymywat
pojawiajgce sie sugestie. Wraz z kazdym kolej-
nym spotkaniem obserwowatam, ze grupa uczy
sie aktywnie stuchaé oraz zadawad trafniejsze,
doprecyzowujace pytania. Pokazalo mi to, jak
bardzo superwizja rozwija te niezbedne do pra-
cy z drugim czlowiekiem kompetencje.

Czas na docenienie osoby zglaszajacej (Appre-
ciation). W tym momencie do glosu dochodzg po-
zostale osoby z grupy, ktdrych zadaniem jest pod-
kreslenie mocnych stron, tego co osoba zglaszajaca
zrobila dobrze itp. Superwizja oparta na zasobach
buduje poczucie wlasnej wartosci oséb uczestni-
czgcych, motywuje do dalszych wysitkéw i stanowi
mile zaskoczenie dla bioracych w superwizji uczest-
nikéw i uczestniczek.

Podczas tego kroku superwizor zacheca dowy-
razania pozytywnych komunikatéw o dziataniach
podjetych przez osobe zglaszajaca. Istotne, aby byly
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to ,komplementy” majace oparcie w rzeczywisto-
$ci. Na przyklad: ,,Podobato mi sie, kiedy zrobitas
X”, ,Szanuje, ze nie balas sie powiedzie¢ Y”. Jesli
grupa ma trudnosc ze skierowaniem pozytywnych
komunikatéw, superwizor moze zadac pytania po-
mocnicze, przykladowo:

Co takiego, waszym zdaniem, umie osoba, ktdra
zrobita X?
Dzieki jakiej wiedzy lub umiejetnosciom tej
osoby byto mozliwe Y?
Co mozna powiedziec o osobie (jakie cechy jej
przypisad), ktérej udato sie dokonac Z?

Na koniecwarto, aby superwizor takze sformu-

towal kilka pozytywnych komunikatéw i podpart
je przykladami z historii wniesionej przez osobe
referujgca.

Komentarz

Gdybym miala wyrdznic jeden etap superwizji
edukacyjnej, ktory najbardziej zapadt mi w pa-
mieé, bylby to moment doceniania. Prezento-
wany model superwizji zaskoczyl uczestnikéw,
zapraszajac ich do kolejnego zatrzymania sie
zamiast pospiesznego udzielania rad. Moment
ten wyraznie zmienial atmosfere w grupie. Po
intensywnym skupianiu sie na szczegotach opi-
sywanej historii i analizowaniu trudnosci pro-
wadzacy poprosil o podsumowanie niezwykle
waznego elementu - docenienie tego, co osoba
zglaszajaca juz zrobila, aby lepiej poradzié sobie
w problematycznej dla niej sytuacji. Szybko oka-
zywalo sie, ze grupa chetnie, z duzg otwartoscig
przekazuje informacje zwrotng, doceniajgc roz-
norodne aspekty dzialari osoby zglaszajacej. Co
wiecej, juz sama cheé podzielenia sie historig
oraz szukanie wsparcia spotkalo sie z wyrazami
podziwu. Pokazanie przez grupe tego, ze do-
strzega starania drugiej strony, dziataly na nig
niezwykle motywujaco. Uswiadomienie sobie,
ze juz w nawet niewielkim stopniu wykonalismy
kroki poprawiajgce sytuacje, oddala od poczucia
bezradnosci, a pozwala budowaé sprawczosé.
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Superwizja edukacyjna daje
nauczycielom przestrzen do
wspdlnego namystu nad trudnymi
sytuacjami zawodowymi.

Drzieki uporzgdkowanej formule

i obecnosci facylitatora pozwala
spojrzec na problem z roznych
perspektyw, znalezc nowe
rozwigzania i wyjsc poza schematy
myslenia, ktore czesto pojawiajq sie
w codziennej pracy.

Na etapie rad i sugestii (Suggestions) osoba
zglaszajgca symbolicznie wylacza sie z kregu grupy.
W warunkach stacjonarnych moze to oznaczaé na
przyklad obrdcenie sie tylem na krzesle lub usta-
wienie poza kregiem. W wersji online - wylacze-
nie kamery i mikrofonu. Jest to moment przejscia
do modelowej ,,0azy”. Od teraz osoba zglaszajaca
nie bedzie juz odpowiadac na pytania i zabierac
glosu. Jej zadaniem jest stuchad wypowiedzi innych
iewentualnie, jesli uzna to za pomocne i uzyteczne,
notowac.

Pozostate w kregu osoby dzielg sie swoimi
przemysleniami na temat sytuacji. Tresci bywaja
bardzo rézne. Mogg pojawid sie:

+ emocje (,Kiedy X mdwila o sytuacji, we mnie
obudzit sie lek...”);

+ przystowia i madrosci ludowe (,Wiecie, jak to
méwig - lepszy wrobel w garsci...”);

» konstruktywna krytyka (,Dzialanie X mogto
wplynac na Y. Nastepnym razem moze warto...”);

+ wlasne doswiadczenia (,,Kiedy ja bylem kilka lat
temu w sytuacji X, zrobitlem cos$ takiego...”);

OPINIE, REFLEKSJE, DOSWIADCZENIA

+ pytania (,Zastanawiam sie, o co chodzito tutaj Z,
aocoY?);

« metafory (,Ta sytuacja przypomina troche rwacg
rzeke, prawda?”);

+ normy i przepisy (,W takiej sytuacji, zgodnie ze
statutem, powinnismy...”);

+ rady (,Ja bym zrobila tutaj cos takiego...’).

Zadaniem superwizora jest moderowanie dys-
kusji - udzielanie gtosu, zadbanie o to, aby nikt jej
nie zdominowat. Poza tym moze on wnosi¢ takze
swoja wiedze i doswiadczenie, tym samym mode-
lujac zachowania osdb uczestniczgcych. Jesli wiec
superwizor chce przenies¢ uwage oséb na obszar
emocji, moze samemu podzieli¢ sie, jakie emocje
obudzilaw nim sytuacjaizapytac A jak jestuwas?”.
Wazne jest zadawanie pytari wyjasniajgcych i pogte-
biajacych (,Kiedy méwisz X, to co masz na mysli?”,
,Mozesz powiedzieé wiecej o Y?”, ,,Czy dobrze ro-
zumiem, ze chodzi ci o to, ze...?”, ,,Z czym zwigzana
jest taemocja?”). Wszelkie stwierdzenia z poziomu
norm lub przepiséw prawa oraz rad od superwizo-
ra powinny padaé na samym koricu. Rozpoczecie
od niej rundy dzielenia sie sugestiami moze spo-
wodowad, ze grupa w naturalny sposéb podazy za
autorytetem superwizora, przez co jej wklad bedzie
podporzadkowany wlasnie tej wypowiedzi.

Jak widad, ten etap szczegdlnie wymaga od
superwizora kompetencji facylitacyjnych i mode-
racyjnych w pracy z grupami. Mniejsze znaczenie
moze mie¢ sama wiedza superwizora w danym te-
macie, awieksze zdolnosé do utatwiania komunika-
cji w grupie oraz pobudzania pytaniami do pogte-
bionej refleksji. To grupa jest dla osoby zglaszajgcej
problem Zrédtem inspiracji i rozwigzan, a nie sam
superwizor. Na ten etap warto przeznaczy¢ 20-30
minut, w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci.

Komentarz

Nadszedt czas na dyskusje i dawanie rad. Ta
czes¢ pracy superwizyjnej stanowila najinten-
sywniejszy i najbardziej wielowymiarowy mo-
ment calego procesu. To wiasnie tutaj ujawniat
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sie pelny potencjal grupy; pojawialy sie rézno-
rodne perspektywy, interpretacje oraz propozy-
cje rozwigzan, osadzone zaréwno w wiedzy, jak
i w indywidualnych doswiadczeniach uczestni-
kéw. Wypowiedzi obejmowaly szerokie spek-
trum - od reakcji emocjonalnych, przez osobiste
odniesienia, az po konkretne sugestie dziatai. Za
kazdym razem wywigzywaly sie przy tym bardzo
ciekawe, wielowgtkowe dyskusje. Szczegdlnie
wartosciowe bylo to widoczne w grupach zrézni-
cowanych pod wzgledem doswiadczenia zawo-
dowego - osoby z dluzszym stazem wnosily szer-
szy kontekst i sprawdzone rozwigzania, a osoby
pracujgce krécej - $wieze spojrzenie i pytania,
ktére czasem otwieraly zupelnie nowe kierunki
myslenia.

Istotne znaczenie mialo utrzymanie réw-
nowagi pomiedzy swoboda wypowiedzi a nie-
narzucaniem wlasnych rozwigzan. Najbardziej
konstruktywne okazywaly sie te glosy, ktore mia-
ly charakter propozycji i zaproszenia do refleksji,
anie jednoznacznych rekomendacji. Pozwalato to
osobie zglaszajacej zachowad autonomie w wy-
borze dalszych dzialari i korzystac z zasobdw gru-
py w spos6b adekwatny do wlasnej sytuacji.

Wraz ze wzrostem zaufania i poczucia
bezpieczeristwa w grupie, rozmowa zaczynata
wychodzic¢ poza sam opis sytuacji. Pojawialy sie
watki dotyczace przezy¢ i reakcji osoby opowia-
dajgcej. Nierzadko okazywalo sie, ze trudnosc
nie lezy wylacznie w samej sytuacji, lecz w we-
wnetrznej obawie przed podjeciem okreslonych
dzialari lub w niepewnosci wlasnych kompeten-
cji. Znaczaco poszerzalo to rozumienie proble-
mu i otwieralo zupelnie inne mozliwosci pracy
nad nim.

Kiedy wszystkie osoby chetne zabiorg juz glos
lub czas na sugestie dobiegnie korica, osoba refe-
rujaca powraca do grupy, aby podzielic sie swoimi
inspiracjami (Inspirations). Osoby zabierajg ze sobg
najrézniejsze inspiracje — praktyczne rozwigzania
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probleméw, tematy do dalszych przemysleri, zmiane
perspektywy myslenia o danej sytuacji, a nawet plan

dziatania.

Po skoriczonej wypowiedzi osoby zglaszajacej
superwizor zaprasza reszte grupy do podzielenia
sie tym, co biorg dla siebie i co bylo dla nich wazne
w czasie procesu. W tym momencie osoby z grupy
moga uswiadomic sobie, ze chociaz same nie zapro-
ponowaly tematu lub ich temat nie zostal oméwiony,
to takze sie czegos nauczyly. Jest to najwieksza war-
tosé superwizji grupowej. Na zakoriczenie superwi-
zor moze zaprosi¢ osoby do krétkiej rundy koriczacej
calej spotkanie. Autor zazwyczaj prosi o okreslenie
na skali od 1do 10 uzytecznosci spotkania dla kazdej
z 0s6b, ale mozna tez zaproponowac zakoriczenia

zdania ,,Jedno stowo, z ktérym koricze, to..”

Komentarz

Powrdt osoby referujgcej do grupy wnosit mo-
ment integracji calego procesu i nadania mu
osobistego znaczenia. Byla to przestrzen na
zebranie najwazniejszych watkéw oraz wy-
lonienie tych elementdéw, ktére rzeczywiscie
mogly zosta¢ wykorzystane w dalszym dziala-
niu. Wypowiedz ta porzadkowala wczesniejsze
tresci i pokazywala, w jaki sposéb réznorodne
glosy grupy przekladaja sie na indywidualne
rozumienie sytuacji. Poszczegdlni uczestnicy
zwracali uwage na rézne aspekty procesu. Dla
jednych istotne byly konkretne rozwigzania,
dla innych zmiana sposobu myslenia lub nowe
pytania, ktdre sie pojawily. Taka wielos¢ per-
spektyw wzmacniala przekonanie, ze nawet bez
bezposredniego wnoszenia wlasnego przypad-
ku mozna czerpad z superwizji istotne korzysci
i rozwijac wlasne kompetencje.

W tej czesci procesu czesto pojawialy sie
takze spontaniczne komunikaty docenienia
kierowane do innych czltonkéw grupy. Wspdl-
ne przechodzenie przez proces, dzielenie sie
tym, co kazdy z niego wynosi oraz wzajemne
odnoszenie sie do swoich wypowiedzi budo-
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waly poczucie bycia czescig catosci. Uczestnicy
mieli okazje zobaczy¢, ze ich gtos ma znaczenie
nie tylko dla osoby zglaszajacej, ale réwniez dla
innych czlonkéw grupy. W podzniejszych roz-
mowach wyraznie wybrzmialo, Ze wzmacnialo
to wiezi, zwiekszalo poczucie bezpieczeristwa
i sprzyjalo wiekszej otwartosci w kolejnych
spotkaniach.

Ostatni etap ,,0azy” (Stop) moze nie by¢ rea-
lizowany ze wzgledu na specyfike pracy, na przy-

ktad uczestnicy zaraz po spotkaniu rozchodzg sie
do innych pomieszczen i zadan. Jesli jednak pomie-
dzy sesjami grupowymi istnieje czas i przestrzen
do dzielenia sie w postaci przerwy, warto zache-
ci¢ osoby uczestniczace do powstrzymywania sie
od dalszego omawiania przypadku. Ci, ktérzy nie
mieli szansy wypowiedzieé czesci swoich pomy-
slow w czasie sesji, moga czuc pokuse doradzenia
osobie zglaszajgcej czegos w przerwie. Czesto takie
dzielenie sie niewynika jednak z potrzeby wsparcia
drugiej osoby, a zaspokojenia wlasnych potrzeb (na
przyklad tak zwanej potrzeby domkniecia).

Komentarz

Cho¢ proces superwizyjny formalnie koriczy sie
na wczesniejszym etapie, naturalne jest, ze pew-
ne refleksje czy pomysly pojawiaja sie dopiero
po czasie. Moze pojawi¢ sie potrzeba podziele-
nia sie nimi z osobg zglaszajacy, jednak warto
podchodzié¢ do tego uwaznie. Dodatkowe su-
gestie po spotkaniu mogg byc wspierajace, o ile
wynikajg z troski o drugg osobe, a nie jedynie
z potrzeby domkniecia wlasnych mysli. Dobrym
rozwigzaniem jest ustalenie na koniec spotka-
nia, czy osoba zglaszajaca jest otwarta na przyj-
mowanie takich uwag réwniez poza formalnym
procesem superwizji.

Zaprezentowany model jest jedng z wielu
mozliwosci prowadzenia grupy superwizyjne;j.
Osobom rozpoczynajacym przygode z udzielaniem
tego rodzaju wsparcia rekomendujemy oparcie sie
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na réznego rodzaju strukturach i modelach. Sg juz
dostepne w jezyku polskim opracowania umozli-
wiajace zglebianie tematu i pomagajace zaplanowac
proces®. Nie pozostaje nic innego jak zacheci¢ do
odwaznego korzystania z tej formywsparcia i samo-
dzielnego przetestowania jej uzytecznosci!

Przypisy
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Olga Modzelewska

Psycholozka wspierajgca dzieci i mtodziez w Szkole

w Chmurze oraz osoby doroste w spétdzielni specjalistow
zdrowia psychicznego MentalCoop. Przez 2 lata liderowata
zespotowi nauczycieli-rewalidatoréw, do pracy ktérych
wdrozyta regularne superwizje edukacyjne.

Filip Jach

Pedagog spoteczny, socjoterapeuta, coach zespotow i grup.
Aktualnie koordynator zespotu psychologiczno-
-pedagogicznego w Szkole w Chmurze oraz prezes spéldzielni
specjalistow zdrowia psychicznego MentalCoop. Prowadzi
superwizje proceséw opiekuriczo-wychowawczych

w organizacjach pozarzadowych i szkotach.
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Wabi-sabi

Jakub Z. Martuszewski

Japonska filozofia spokoju w zabieganym

swiecie!

W kulturze zachodniej doskona-
los¢, pojmowana zgodnie z platoriska
teorig idei, oznacza forme niezmienng
i wieczng. Wspétczesnie wielu dazy
do jej osiggniecia w réznych sferach
zycia - zawodowej, spolecznej, inte-
lektualnej, a nawet prywatnej - po-
zostajgc w cigglym napieciu miedzy
ideatem a rzeczywistoscig. Cho’
wszyscy aspirujemy do doskonatosci,
nadmierne podporzadkowanie sie jej
abstrakcyjnej wizji moze paradoksal-
nie odbierac rados¢ z zycia. Skupie-
nie na perfekcji sprawia, ze nie tylko
tracimy zdolnos¢ cieszenia sie chwi-
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la, lecz takze czerpania przyjemnosci
z mniejszych osiggnieé, wpatrzeni
w wielkie sukcesy, ktére majaczg na
horyzoncie. Czy wobec tego istnieje
sposob, aby nadaé zyciu gleboki sens
i jednoczesnie nie ulegaé imperaty-
wowi doskonatosci? Czy mozna zre-
definiowad doskonatos¢ lub przynaj-
mniej ztagodzic jej rozumienie tak,
by nie funkcjonowac w paradygmacie
perfekcjonizmu? Odpowiedzi na te
pytania dostarcza nie tyle metafizyka,
ile estetyka, a konkretnie wabi-sabi -
idea, ktora koncentruje sie na tym, co
zmienne i przemijalne.
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Filozofia tawywodzi sie z japoriskiego buddyzmu
zen oraz japonskich ruchéw estetycznych, ktére
ktada nacisk na minimalizm, cisze i prostote. Wabi
oznacza pokore i zycie w zgodzie z natura; opi-
suje osobe, ktéra zadowala sie tym, co ma, i jest
gotowa ograniczac swoje potrzeby. Sabi wigze sie
zas z uptywem czasu i dotyczy szlachetnosci sta-
rzejgcych sie rzeczy lub cial. To azjatycki zestaw
,mysli przewodnich” pomagajacych na nowo
odkry¢ piekno oryginalnosci i indywidualizmu.
Wabi-sabi oferuje wiec orzezwiajgcg alternatywe
dla zycia w rezimie samodoskonalenia, uczac, jak
dostrzegac wartosé w rzeczach takimi, jakimi na-
prawde sg - nietrwalymi i nieidealnymi.

Filizanki i zlote szwy

Aby lepiej uchwycié, czym rézni sie idea dosko-
nalosci w estetyce wabi-sabi od dominujacego
w kulturze Zachoduwyobrazenia perfekcji, warto
odwotac sie do prostego przyktadu filizanki. Co
decyduje o jej ,doskonatosci” w tradycji chin-
skiej, a co w japoniskiej? Dla reprezentantéw tej
pierwszej modelowa filizanka jest symetryczna,
pozbawiona skaz i misternie wykonana. Tym-
czasem w estetyce Kraju Kwitngcej Wisni za naj-
piekniejsze uznaje sie te naczynia, ktdre nie sg
pozbawione cech, swiadczacych o ich unikatowo-
$ci - lekkich pekniec czy nieréwnosci. To wlasnie
te cechy czynig przedmiot ,,idealnie nieidealnym”.
Metafore te mozemy z powodzeniem przeniesé
na nasze zycie i relacje miedzyludzkie. Wszyscy
jestesmy przeciez ,,niedoskonalymi filizankami”
- mamy swoje wady, stabosci i ograniczenia.
Kolejnym doskonalym przykladem, obrazu-
jacym to, co wartosciowe wedtug wabi-sabi, jest
japornska sztuka kintsugi. Polega ona na skleja-
niu kawaltkow peknietej ceramiki ztotym klejem.
Proces ten symbolizuje odnowe, wskazujgc, ze to
wlasnie indywidualne pekniecia tworzg historie
jednostki, a proces uzdrowienia nie polega na
cofnieciu sie do stanu ,,sprzed stluczenia”, tylko
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Wabi-sabi proponuje alternatywe
dla zycia podporzgdkowanego
nieustannemu samodoskonaleniu.
Zamiast pogoni za perfekcjq
zacheca do dostrzegania wartosci
w tym, co nietrwale, nieidealne

i naznaczone uplywem czasu.
Przypomina, ze piekno nie

musi oznaczac doskonatosci,

a niedoskonatosc nie jest
przeciwienstwem wartosci.

zbudowaniu nowej calosci z ocalalych czesci.
Natomiast powstaly w tym procesie charaktery-
styczny ,zloty szew” symbolizuje site i wewnetrz-
ng przemiane, jakg zyskuje cztowiek, pokonujac
zyciowe trudnosci.

Po drugiej stronie rosng kwiaty

Jak juz wspomnialem, pojmowanie doskonatosci
wkulturze Zachodubazuje na platoriskiej teoriiidei,
zgodnie z ktdra byt doskonaly jest wieczny i nie-
zmienny. Nie sg to, rzecz jasna, cechy znamionuja-
ce cztowieka, ktérego ciato podlega nieustannym
i nieodwracalnym przemianom, a wytwory po-
zwalajg sie ulepszaé lub marniejg. Mysl japoriska
oferuje odmienne spojrzenie na doskonatos¢, kie-
rujac uwage cztowieka ku temu, co stuzy jego we-
wnetrznemu rozwojowi. Pomaga takze zdystan-
sowac sie od szkodliwych wplywdéw otoczenia.
Wabi-sabi jest silnie zakorzenione w buddyzmie,
opartym na trzech réwnowaznych pojeciach: nie-
trwalosci, cierpieniu wynikajgcym z niemoznosci
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zaspokojenia wszystkich pragnieri oraz pustce -
rozumianej jako brak stalej, niezmiennej tozsa-
mosci ego. Zasady te, wspdlne dla ludzi, zwierzat
i przedmiotéw, przypominajg, ze wszystko na
$wiecie jest nietrwale, zas akceptacja zmienno-
$ci jako immanentnej cechy rzeczywistosci moze
przyniesc cztowiekowi cenne poczucie wewnetrz-
nego spokoju.

Przykladem nieoczywistej relacji miedzy
zaletg a wadg jest chiniska przypowiesc o rolniku
i dwdch wiadrach: | Pewien wiesniak w Chinach
kazdego ranka chodzit po wode do najblizszego
zrédetka. Aby méc ja przeniesé, miat dwa duze
wiadra - kazde wisialo na koricu dlugiego draga,
ktéry nosit na barkach. Pewnego dnia, wracajac do
domu, zorientowal sie, ze jedno z wiader jest do
polowy puste i ze najprawdopodobniej ma mate
pekniecie. Mimo tego uzywat tego wiadra jesz-
cze przez wiele lat. Drugie wiadro, ktdre zawsze
byto pelne, nigdy nie uronito ani kropli, kazdego
dniawypominajac drugiemu jego niedoskonatos¢
iwade, wskazujac na to, ze wykonuje tylko polowe
pracy. Drugie wiadro odpowiadato mu, ze wsty-
dzi sie tego, ze przez to pekniecie przedostaje sie
woda. Bylo tak zawstydzone wlasng utomnoscia,
ze zaczelo popadaé w przygnebienie i odzywalo
sie coraz rzadziej. Gdy wiesniak uslyszal rozmowe
pomiedzy wiadrami, zagadal do tego, z ktdrego
wylewala sie woda: - Zauwazyles, ze po twojej
stronie drogi wyrosly piekne kwiaty, podczas gdy
po drugiej nadal widac tylko kamienie i piach?
Idealne wiadro nie wiedziato, co powiedzieé
i spojrzato na swojego niedoskonalego towa-
rzysza z zazdroscig. Wiesniak natomiast mowit
dalej: - Po twojej stronie drogi zasadzitem ziarna,
ktére podlewales kazdego dnia, gdy wracalismy do
domu. Przez ostatnie kilka lat zbieralem te kwiaty,
by dekorowac nimi dom. Gdyby nie ty, nigdy nie
mdglbym cieszy¢ sie ich pieknem™.

Przestanie plynace z tej historii jest klarowne:
czesto to, co uznajemy za niedoskonalosé, moze
okazac sie jednoczesnie wyjatkowg dyspozycja,
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Japoriska sztuka kintsugi polega na
sklejaniu peknietej ceramiki ztotym
spoiwem. Nie ukrywa uszkodzen,
lecz czyni je czescig nowej

catosci. To metafora ludzkiego
zycia, w ktorym doswiadczenia,
porazki i trudnosci nie muszq

byc wymazywane - mogq stac

sie Zrodlem sily i wewnetrznej
przemiany.

zas jej dostrzezenie - przyczyni sie do odnalezie-
nia piekna w naszym zyciu. Sila tego przekazu
tkwi w jego uniwersalnosci. Wszyscy mozemy
przeciez utozsamic sie z peknietym wiadrem,
ktérego wada stanowita zarazem o jego unikal-
nosci. Moral tej historii trafnie podsumowuje
spopularyzowana przez Voltaire’a mysl ,lepsze
jest wrogiem dobrego™. Jesli bedziemy koncen-
trowac sie wylacznie na naszych niedoskonatos-
ciach lub niedostatkach, stracimywiare we wlasne
mozliwosci, tracac z polawidzenia wszystko to, co
wyrosto ,,po drugiej stronie naszej drogi”. Warto
pozwoli¢ sobie na akceptacje posiadanych cech
izrozumienie ich znaczenia, bez zbednego poréw-
nywania sie do innych. Dopiero wtedy bedziemy
mogli rozkwitaé w pelni.

Wabi-sabi pokazuje, ze piekno nie polega na
zachowaniu geometrycznej symetrii czy harmo-
nijnym uporzadkowaniu, a natura wyraza swojg
istote w nieregularnosci i zmiennosci. Podobnie
jest z ludzkg egzystencja - rzadko bywa uporzad-
kowana, bywa wrecz nieprzewidywalna, a zara-
zem bogata w momenty euforii, smutku, leku,
przygdd i trudnosci, ktére wspdlnie tworzg nasza
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unikalng historie. Konflikt cztowieka z niestatos-
cig Swiata pojawia sie wéwczas, gdy prébuje on
walczy¢ z naturalng przemijalnoscig i narzucic
rzeczywistosci wlasng wole, pragngc byc wiecz-
nie pieknym, mtodym, silnym i zdrowym. W takim
ujeciu traktujemy siebie jako byt oderwany od
reszty istnienia. Jesli jednak przyjrzymy sie hi-
storii kultury zachodniej, dostrzezemy, ze przez
wieki dominowata koncepcjawyraznego rozdzia-
tu swiata ludzi i zwierzat, a cztowiek postrzegany
byt jako istota odrebna. Wspélczesnie na Zacho-
dzie coraz czesciej podkresla sie, ze czlowiek nie
stoi ponad $wiatem, lecz jest jego czescig i powi-
nien brac¢ odpowiedzialnosé za wlasne dzialania.
Akceptacja faktu, ze jestesmy czescig natury - nie
tylko fizycznie, lecz takze duchowo - moze poméc
nam odnalez¢ spokdj.

Ostatecznie duch wabi-sabi zacheca nas do
pogodzenia sie z nietrwaloscig istnienia. W ten
spos6b uczymy sie cenié kazdg chwile, nawet jesli
jest ulotna. To wlasnie ta ulotnosc nadaje jej war-
tosé. Zamiast walczy¢ o doskonalosé, warto po-
zwolié sobie na akceptacje zycia takim, jakie jest
- pelnym drobnych niedoskonatosci, ktdre czynig
je wyjatkowym. Moze to sprawié, ze czasem po-
czujemy smutek lub nostalgie, co rowniez moze
okazaé sie cennym doswiadczeniem.

Usigdz wsrod platkéw kwitnacej wisni

W jaki sposéb mozna wprowadzié¢ wabi-sabi do
codziennego zycia? Ta wywodzgca sie z kultu-
ry Wschodu filozofia nie jest abstrakcyjng idea,
lecz zaproszeniem do uwazniejszego i prostsze-
go doswiadczania codziennosci. Jej praktyka
moze zaczaé sie od ograniczenia rozpraszaczy
- presji cigglego rozwoju, nadmiaru bodzcéw
i nieustannego bycia ,,pod telefonem”. Warto
zwolnié i zwrdcié uwage na drobne chwile, takie
jak zapach i smak porannej herbaty. Wabi-sabi
zacheca réwniez do bardziej swiadomego kon-
taktu z otoczeniem: do selektywnego korzystania
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z tresci, wyznaczenia czasu offline czy doceniania
przedmiotéw, ktdre juz posiadamy. Naprawa ulu-
bionej rzeczy lub wybér trwaltych przedmiotéw
moze stac sie prostg formg praktykowania tej
filozofii.

Wspdlczesny Swiat, oparty na nieustannej
rywalizacji i konsumpcji, sprzyja pospiechowi,
napieciu i poczuciu niewystarczalnosci. Media
spolecznosciowe wzmacniajg nierealne wzorce
doskonatosci, co czesto prowadzi do obnizonej
samooceny i przemeczenia. W takim kontekscie
tatwo zatracic kontakt z chwilg obecng. Wabi-sabi
proponuje inng perspektywe - akceptacje niedo-
skonatosci jako naturalnej czesci zycia. Przypomi-
na, ze sens i rado$¢ nie wynikaja z idealnosci, lecz
z uwaznosci i docenienia tego, co proste, ulotne
i niepowtarzalne.

Przypisy

1 Dziekuje Joannie Mietki, pierwszej recenzentce i redaktor-
ce, za kolezeriskg pomoc i odrobine wabi-sabi w warstwie
jezykowej tekstu.

2 N. Suzuki, Wabi Sabi. W zyciu codziennym, Warszawa 2024,
Rozdziat 4, s.111-112.

3 ,Lepsze jest wrogiem dobrego” (fr. Le mieux est 'ennemi
du bien) utrwalone przez Voltaire’a, jednak warto wiedzied,
ze ten cytat ma korzenie w starych przystowiach wioskich.
Znalezé je moznaw zbiorze opracowanym przez wloskiego
pisarza i pedagoga Orlanda Pescettiego. Zob.: O. Pescetti,
Proverbi italiani, Verona 1603, [online:] Google Books, data
dostepu: 23.03.2026, s. 30, gdzie brzmi: Il meglio € nemico
del bene”.

Jakub Z. Martuszewski

Magister filozofii, doktorant w Szkole Doktorskiej
Uniwersytetu Szczeciniskiego. Przygotowuje rozprawe
poswiecong zagadnieniom budowy koncepcji rzeczywistosci
wychodzaca z literatury poprzez media cyfrowe, wskazujaca

na wielowarstwowa budowe i ztozonos¢ rzeczywistosci.
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Od ciekawosci do wyboru

zawodu

Krystyna Stelmach-Tyszko

Rola szkoly, doradcow zawodowych i rodzicow

Dokonanie swiadomego wyboru za-
wodu wymaga wczesniejszego pozna-
nia réznych profesji oraz ich specyfiki.
Wiedza o zawodach nie powinna ogra-
niczac sie jedynie do ich nazewnictwa.
Niezbedne jest poznanie kluczowych
informacji opisujgcych dang profesje,
obejmujacych m.in. zakres obowigz-
kéw, zadan i czynnosci zawodowych,
specyfike srodowiska i warunkdéw pra-
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cy, role w spoteczeristwie, dostepne
$ciezki ksztalcenia umozliwiajace jej
wykonywanie, nie zapominajgc o moz-
liwych sciezkach rozwoju zawodowego
i kierunkach kariery. Uczniowie, ktérzy
majg okazje zapoznac sie z bogactwem
Swiata zawoddw, lepiej rozumiejg wy-
magania rynku pracy, a tym samym
mogg planowac swojg edukacje w spo-
s6b przemyslany i realistyczny.
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0Od zabawy do swiadomych decyzji

Proces wyboru przysztego zawodu zaczyna sie
znacznie wezesniej niz mogtoby sie wydawacd.
Dzieci od wczesnego dzieciristwa obserwujg do-
rostych, interesujg sie ich codziennymi zajeciami
oraz czynnosciami zawodowymi. Potrafig rozpo-
znaé popularne zawody, z ktérymi stykajg sie na
co dzieri, na przyklad kierowce, stomatologa czy
nauczyciela oraz te, ktére wyrdzniajg sie charak-
terystycznymi atrybutami, takimi jak pojazdy
stuzbowe, narzedzia pracy czy uniformy. Czesto
sg one odwzorowywane w zabawkach, co ulatwia
identyfikacje zawodéw takich jak: strazak, lekarz,
policjant czy zolnierz.

Zarowno obserwacje, jak i rozmowy z dziec-
mi w przedszkolu i w pierwszych klasach szkoty
podstawowej wskazuja, ze media tradycyjne i in-
ternetowe w istotny sposob ksztattujg ich wyob-
razenia na temat zawodéw. W wypowiedziach
najmtlodszych czesto pojawiajg sie profesje takie
jak: influencer, youtuber, piosenkarz czy pitkarz.
Zawody te postrzegane sg jako atrakcyjne, popu-
larne i umozliwiajgce szybkie osiggniecie sukcesu.
Taki obraz wynika z tatwego dostepu do tresci
medialnych oraz intensywnej obecnosci tych za-
woddw w przestrzeni publiczne;j.

Informacje o zawodach dzieci pozysku-
ja z réznych zrédel. Oprécz wspomnianej ob-
serwacji bezposredniej, jak wizyta u lekarza,
zakupy w sklepie czy rozmowa z nauczycielem,
istotne znaczenie majg Zrédla posrednie, takie
jak: bajki, ksigzki, gry, filmy oraz rozmowy pro-
wadzone w $rodowisku rodzinnym. Wszystkie te
doswiadczenia wplywajg na sposéb postrzegania
réznych profesji i rozbudzajg dzieciecg ciekawosc.
Rzadko pojawiaja sie natomiast zawody mniej
popularne, choé réwnie istotne spolecznie, takie
jak ekonomista, spawacz, technik laboratoryjny
czy specjalista ds. logistyki. W efekcie niezwykle
wazne jest, aby juz na etapie edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej ukazywac dzieciom rézno-
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rodnos¢ swiata zawoddow, uswiadamiajgc im, ze
kazda profesja moze by¢ interesujgca, a przede
wszystkim ma swojg wartosc i znaczenie.

Z pracy przygotowanej przez Anne Pasz-
kowska-Rogacz ,Co dzieci w wieku szkolnym
wiedzg o wyborze kariery zawodowej? - wyniki
badan wlasnych” wynika, ze wraz z wiekiem oraz
rozwojem poznawczym dzieciece wyobrazenia na
temat zawoddw stajg sie coraz bardziej precyzyj-
ne. Zmienia sie réwniez ich rozumienie mecha-
nizmdéw zwigzanych z dokonywaniem wyboréw
zawodowych oraz z procesem budowania wlasnej
$ciezki kariery!.

W miare dorastania uczniowie zaczynajg
postrzegac swojg przyszlosc¢ zawodowa w sposdb
bardziej pragmatyczny. Starsi uczniowie szkot
podstawowych i ponadpodstawowych, myslac
o wyborze zawodu, bardzo czesto kierujg sie
takimi kryteriami jak wysoko$¢é zarobkéw, pre-
stiz czy mozliwosci rozwoju zawodowego. Niejed-
nokrotnie gtéwnym, a nawet jedynym kryterium
wyboru staje sie popularnos¢ danej profesji, co
sprawia, ze wielu z nich rozwaza podjecie pracy
jako psycholog, architekt, fizjoterapeuta czy pro-
gramista. Problem polega na tym, ze uczniowie
czesto nie dysponujg wystarczajgca wiedzg na
temat zawoddw, ktérymi sie interesujg, co moze
prowadzic¢ do nietrafionych decyzji edukacyjnych
i zawodowych.

Zawody techniczne, rzemieslnicze i specja-
listyczne wciaz pozostajg dla wielu uczniéw mato
atrakcyjne, a tym samym malo znane. Profesje
takie jak stolarz, technik mechatronik, operator
maszyn, spawacz czy spedytor rzadko pojawiajg
sie wich otoczeniu. Nie stysza o nich ani w rodzi-
nie, ani w mediach, ani w szkole. Tymczasem to
wiasnie te branze czesto oferujg atrakcyjne sciezki
kariery, dobre wynagrodzenia i stabilne perspek-
tywy rozwoju.

Ubogawiedza o dostepnych zawodach moze
prowadzi¢ do zawezonego, a czesto znieksztal-
conego obrazu rynku pracy. Mlodzi ludzie mogg
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wowczas podejmowac decyzje edukacyjne i zawo-
dowe, ktdre nie odpowiadajg ich cechom osobo-
wosciowym, zainteresowaniom, predyspozycjom
oraz wartosciom, a czasem réwniez wymaganiom
psychofizycznym i zdrowotnym. Nietrafione de-
cyzje moga uruchomic taiicuch negatywnych
konsekwencji, prowadzacych do rozczarowania
w obszarze edukacyjnym. Swiadomosé réznorod-
nosci zawodéw i rzetelnawiedza naich temat jest
zatem kluczowa dla podejmowania $wiadomych
decyzji edukacyjno-zawodowych.

Przemyslane i celowe poznawanie swiata za-
wodéw nie tylko poszerza horyzonty uczniéw, ale
takze wzmacnia ich poczucie sprawczosci, moty-
wacje oraz gotowos¢ do podejmowania wyzwan
na dynamicznie zmieniajgcym sie rynku pracy.

Szkola jako przestrzen odkrywania
zawod 6w

Zapoznanie dzieci i mtodziez réznymi zawodami
oraz Swiatem pracy to jeden z czterech obszaréw
realizowanych na zajeciach z doradztwa zawodo-
wego w szkole na kazdym etapie edukacyjnym.
Kluczowg role w tym procesie odgrywa doradca
zawodowy. Pomaga uczniom poznawac zawody
ujete zaréwno w klasyfikacji zawodéw szkolni-
ctwa branzowego, jak i w klasyfikacji zawodéw
i specjalnosci dla potrzeb rynku pracy. W sposéb
zaplanowany i systematyczny przedstawia rézne
profesje, branze i sciezki kariery. Pokazuje, jak
funkcjonuje rynek pracy i wyjasnia, czym sa
zawody przyszlosci, deficytowe, nadwyzkowe,
regulowane czy zanikajgce. Wiedza ta pozwala
poszerzy¢ perspektywy oraz swiadomosc uczniéw
izrozumied, jakie majg mozliwosci w przyszlosci.

Liczba istniejgcych zawoddw jest tak duza,
ze doradca zawodowy podczas zaje¢ moze za-
prezentowad jedynie niewielkg ich czesé. Z tego
powodu powinien wspieraé rozwdj umiejetnosci
samodzielnego zdobywania informacji na ich
temat, zwracajac uwage na koniecznosé korzysta-
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Proces wyboru przysztego zawodu
zaczyna sie znacznie wczesniej
niz mogloby sie wydawac. Dzieci
od wczesnego dziecinistwa
obserwujq dorostych, interesujq
sie ich codziennymi zajeciami
oraz czynnosciami zawodowymi.
Potrafig rozpoznac popularne
zawody, z ktorymi stykajq sie

na co dzien.

nia zwiarygodnych i sprawdzonych zZrédel. Nie da
sie poznad wszystkich profesji, dlatego tak wazne
jest, aby uczniowie potrafili samodzielnie wyszu-
kiwac i weryfikowac rzetelne informacje o rynku
pracy. Umiejetnosc ta stanowi cenng kompeten-
cje przydatng nie tylko w szkole, ale i w dorostym
zyciu.

W budowaniu swiadomosci zawodowej ucz-
niéw ogromne znaczenie majg nie tylko doradcy
zawodowi, ale réwniez wychowawcy i nauczycie-
le réznych przedmiotéw. To wiasnie oni, podczas
swoich lekcji, moga ukazywad, wjakich zawodach
przydaje sie zdobyta wiedza oraz wyjasniad, jak
wplywa ona na rozwdj kompetencji zawodowych.

Na lekcjach matematyki nauczyciel moze
uzmystowié uczniom, ze wiedza z tego przedmio-
tu stanowi podstawe do wykonywania zawodéw
w réznych dziedzinach, takich jak: inzynieria,
kryptografia, ekonomia, finanse, informatyka
i wiele innych. Z kolei lekcje jezyka polskiego
mogg stac sie okazjg do rozmowy o zawodach
zwigzanych z literatura, dziennikarstwem lub
pisaniem scenariuszy filmowych, teatralnych
itd. Przedmioty przyrodnicze, takie jak biologia,
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Nie chodzi o to, by kazdy
nauczyciel peinit funkcje doradcy
zawodowego, lecz by dostrzegat
potencjat swojego przedmiotu

w budowaniu mostow miedzy
wiedzq szkolng a swiatem

pracy. Takie systematyczne, ale
drobne dziatania majg ogromng
moc. Uczen, ktory rozumie, Ze
nauka ma realne zastosowanie

w przysztym zawodzie, podchodzi
do niej z wiekszq motywacjq

1 poczuciem sensu.

chemia, fizyka i geografia, daja wyjatkowa moz-
liwos¢é ukazania uczniom zawoddw zwigzanych
z naukami przyrodniczymi i technicznymi. To
na tych zajeciach uczniowie mogg lepiej zrozu-
mied prace specjalistéw takich jak: farmaceuci,
biotechnolodzy, geolodzy, meteorolodzy, inzynie-
rowie srodowiska czy architekei krajobrazu. Na-
uczyciel historii moze przyblizaé uczniom zawody
zwigzane z badaniem przeszlosci i zarzadzaniem
dziedzictwem kulturowym, takie jak: muzealnik,
archiwista, konserwator zabytkéw czy przewod-
nik turystyczny. Poprzez dyskusje owydarzeniach
historycznych, wycieczki, projekty edukacyjne czy
analize Zrddel uczniowie mogg lepiej zrozumied
prace tych specjalistéw. Umiejetno$¢é postugi-
wania sie jezykami obcymi daje szanse na prace
w zawodach obejmujacych kontakty miedzyna-
rodowe, tlumaczenia, turystyke oraz dziatalno$é
dyplomatyczng. Przedmioty artystyczne mogg in-

OPINIE, REFLEKSJE, DOSWIADCZENIA

spirowac uczniéw do refleksji nad przyszloscia
zawodowg, przyblizajgc takie profesje jak grafik,
projektant mody czy architekt wnetrz. Nauczyciel
wychowania fizycznego, poprzez zajecia sporto-
we, moze pokazaé, ze umiejetnosci fizyczne i dba-
tosé o zdrowie majg zastosowanie w wielu zawo-
dach. Moze przyblizad uczniom profesje zwigzane
ze sportem, rekreacjg, fizjoterapig, dietetyka czy
zarzgdzaniem obiektami sportowymi. Poprzez
praktyczne zajecia, gry zespotowe i projekty zwia-
zane z organizacjg wydarzen sportowych ucznio-
wie mogg lepiej zrozumied, jakie kompetencje sa
potrzebne w tych zawodach.

Wychowaweca klasy pelni wyjatkows role
w budowaniu swiadomosci zawodowej swoich
wychowankdw. Zna mocne strony, zainteresowa-
nia i potrzeby uczniéw, dzieki czemu moze wspie-
rac ich rozwdj w sposéb zindywidualizowany
i kompleksowy. Organizujgc wycieczki zawodo-
znawcze, dyskusje dotyczgce réznych profesji czy
spotkania z przedstawicielami branz, wychowaw-
ca pomaga uczniom dostrzec praktyczne zastoso-
wanie wiedzy szkolnej w $wiecie pracy. Wspiera
on réwniez planowanie sciezki edukacyjno-zawo-
dowej, prowadzac rozmowy indywidualne, poma-
gajac odkrywad predyspozycje i zainteresowania
oraz zachecajgc do samodzielnego poszukiwania
informacji. Jego wsparcie, motywowanie do nauki
i budowanie poczucia sensu dziatari edukacyjnych
ma ogromny wplyw na przyszte decyzje uczniéw.

Nie chodzi o to, by kazdy nauczyciel pehit
funkcje doradcy zawodowego, lecz by dostrze-
gal potencjal swojego przedmiotu w budowaniu
mostéw miedzy wiedzg szkolng a $wiatem pracy.
Takie systematyczne, ale drobne dziatania majg
ogromng moc. Uczen, ktéry rozumie, Ze nauka ma
realne zastosowanie w przyszlym zawodzie, pod-
chodzi do niej z wiekszg motywacja i poczuciem
sensu. W efekcie szkola staje sie nie tylko miej-
scem nauki, ale takze przestrzenig przygotowuja-
cg miodych ludzi do swiadomego i satysfakcjonu-
jacego zycia zawodowego. To wlasnie dzieki takim
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dzialaniom uczniowie zyskujg nie tylko wiedze
o zawodach, lecz takze kompetencje potrzebne do
funkcjonowania we wspédtczesnym, dynamicznie
zmieniajacym sie swiecie pracy.

Rola rodzicow w ksztaltowaniu wyboréw

Rodzina jako pierwsza wprowadza dziecko
w swiat zawodéw. W rodzinnym domu dziecko
styka sie z pojeciem pracy, zdobywa informacje
i ksztaltuje swoje wyobrazenia o profesjach. Ro-
dzice, dzielac sie wlasnymi doswiadczeniami,
mogg poméc dziecku zrozumieé, jak wyglada
codzienno$é w réznych zawodach oraz jakie sg
ich zalety i wyzwania.

Wazne jest, aby rodzice rozmawiali z dzie¢mi
o ich talentach, zainteresowaniach i marzeniach,
pomagajac im dostrzec, jak moga one przetozy¢
sie na przyszle wybory zawodowe. Wspdlne po-
szukiwanie informacji o profesjach, kierunkach
ksztalcenia, udzial w targach edukacyjnych czy
odwiedzanie szkét technicznych i branzowych to
konkretne dzialania wspierajace dzieci w pozna-
waniu $wiata zawoddw.

Wsparcie rodzicoww budowaniu pozytywne-
go podejscia do nauki i samorozwoju ma ogromne
znaczenie. Dziecko, ktére widzi, ze jego rodzice
cenig edukacje i rozumiejg jej wplyw na przysztosé
zawodows, chetniej angazuje sie w nauke i plano-
wanie kariery.

Podsumowanie

Wspdlpraca miedzy szkola, rodzing a doradcami
zawodowymi stanowi fundament skutecznego
doradztwa zawodowego. Spéjne i skoordynowane
dziatania tych trzech srodowisk tworzg dla ucz-
niéw solidne podstawy do $wiadomego wyboru
$ciezki zawodowej. Praktyczne zajecia, wycieczki
do zaktadéw pracy czy spotkania z przedstawicie-
lami réznych profesji pozwalajg uczniom lepiej
poznaé wymagania i mozliwosci, jakie oferuje

OPINIE, REFLEKSJE, DOSWIADCZENIA

rynek pracy. Dzieki temu miodziez moze podej-
mowac przemyslane decyzje edukacyjne i zawo-
dowe, zgodne z jej zainteresowaniami oraz pre-
dyspozycjami, a takze poszerzac kompetencje
niezbedne do funkcjonowania we wspdlczesnym,
dynamicznie zmieniajacym sie swiecie pracy.

Swiadomos¢ zawodowa nie powstaje z dnia
na dzien. Ksztaltuje sie poprzez doswiadczenia,
obserwacje i rozmowy, ktére pomagajg uczniom
zrozumied, ze praca to nie tylko sposéb zarabia-
nia, ale réwniez przestrzen rozwoju osobistego,
samorealizacji i wplywu na otoczenie. Dlatego
tak wazne jest, by edukacja o zawodach byta
obecna na kazdym etapie ksztalcenia od przed-
szkola, przez szkoly podstawowe, az po szkoty
ponadpodstawowe.

Wiedza o zawodach to inwestycja, ktéra
zwraca sie w postaci dojrzaltych, samodzielnych
i spetnionych absolwentéw, przygotowanych do
wyzwan wspélczesnego rynku pracy.

Przypisy

1 A. Paszkowska-Rogacz, Co dzieci w wieku szkolnym wiedzq
o wyborze kariery zawodowej? - wyniki badari wlasnych, ,,Polskie
Forum Psychologiczne”, 2022, tom 27, numer 1, s. 62-80.

Krystyna Stelmach-Tyszko

Nauczycielka konsultantka ds. doradztwa zawodowego

i przedmiotu biznes i zarzadzanie w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Nauczycielka

w Technikum Lacznosci i Multimediéw Cyfrowych

w Szczecinie i Publicznej Szkole Podstawowej w Dobre;j.
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Dysonans poznawczy

jako klucz

Anna Sobol

Teoria wzglednosci w nauczaniu czasow

angielskich

Wizualne przedstawienie motywu
uplywu czasu w postaci Ziemi i stref cza-
sowych, jako odniesienie do zakrzywienia
czasoprzestrzeni wedtug teorii Alberta
Einsteina, pozwala mtodszym i starszym
uczniom w ciggu zaledwie jednostkowych
zaje¢ 45-minutowych zrozumiecd tok my-
slenia i dobierania struktur czaséw gra-
matycznych u native speakerow (wlaczajac
w to aspekt ,terazniejszo-przeszty” Pre-
sent Perfect i ,,zaprzesztos¢” Past Perfect).
Trafnie ujat to profesor Andrzej Dragan:
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W czasach naukowych paradokséw i no-
wych paradygmatéw powinnismy, uczac
nasze dzieci, bra¢ pod uwage potrzebe na-
uczania kierowang na sposéb, w jaki dzieci
MAJA MYSLEC, a nie CO MAJA MY-
SLEC. Stuzy to temu, aby uczniom bylo
latwiej w przysztosci. W swietle nowych
odkry¢ nauczyciel powinien uswiadamiad
dzieciom i mlodziezy wyzwania umysto-
we, z jakimi przyjdzie im sie zmierzy¢,
i to, ze nikt ich przed tymi wyzwaniami
nie uchroni'.
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Interdyscyplinarnosc jako potrzeba
wspolczesnej edukacji

Wedlug badan przeprowadzonych przez Instytut
Badari Edukacyjnych? jedng z gléwnych potrzeb
uczniéw jest wspdlpraca z nauczycielami jezyka
angielskiego, ktérzy wyrdzniajq sie kreatywnoscia
i niestandardowym podejsciem do nauczania. Ba-
dania te, obejmujgce ponad dwa tysigce uczniéw
w wieku 12-18 lat, wskazaly, ze nauczyciele po-
strzegani jako ,wyjatkowi” i, inspirujgcy” osiggaja
znacznie lepsze wyniki dydaktyczne niz ci, ktérzy
stosujg wylacznie tradycyjne metody. Co wiecej,
uczniowie aktywnie sprzeciwiajg sie podejsciu
edukacyjnemu opartemu na ,,przewidywalnym li-
niowym zyciu” (ang. predictable linear life) - koncep-
cji, ktora zaktada uporzgdkowany, przewidywalny
i jednowymiarowy rozwdj cztowieka. Ten model
edukacji, zdaniem wspdlczesnej miodziezy, nie
przygotowuje ich do funkcjonowania w zlozonej,
nieliniowej rzeczywistosci XXI wieku.

Warto przy tym zauwazy<, ze trojwymiarowe
postrzeganie rzeczywistosci jest gleboko zakorze-
nione w naszym DNA, co stanowi jednocze$nie
ograniczenie w intuicyjnym rozumieniu wielo-
wymiarowosci. Jak wskazujg badania z dziedziny
neurobiologii ewolucyjnej?, ludzki mdzg rozwijat
sie w srodowisku tréjwymiarowym, co utrwalito
okreslone sciezki neuronalne odpowiedzialne za
percepcje przestrzeni. Ta biologiczna predyspozy-
cja utrudnia nam konceptualizacje wyzszych wy-
miardw, a takze zrozumienie nielinearnej natury
czasu w jezykach obcych.

Niedawne odkrycia naukowe sugeruja potrze-
be elastycznego, interdyscyplinarnego myslenia.
W 2023 roku naukowcy z MIT stworzyli symula-
cje kwantowe potwierdzajace mozliwo$¢ istnienia
paradoksalnych petli czasowych, co zmusza nas do
ponownego przemyslenia rozumienia liniowosci
czasu. Z kolei badania nad sztuczng inteligencija
z 2024 roku wykazaly, ze systemy Al potrafig roz-
wigzywad problemy, wykorzystujac niekonwencjo-
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nalne sciezki logiczne, czesto niedostrzegalne dla
ludzkiego umystu - co sugeruje, ze dotychczasowe
metody rozumowania mogg wkrétce wymagac fun-
damentalnej rewizji.

Do stwierdzenia Carla Junga: ,Kto patrzy na
zewnatrz, sni, kto patrzy do wewngtrz - budzi sie™
dodad - Ty jestes tworcg swojej rzeczywistosci”
Ta gleboka mysl ma fundamentalne znaczenie dla
wsp6lczesnych nauczycieli i ich podejscia do ucz-
niéw. Pedagodzy dzis nie tylko przekazuja wiedze,
ale stajg sie przewodnikami, ktérzy ksztattujg
spos6b myslenia swoich podopiecznych, ich podej-
$cie do nauki i postrzeganie swiata. Sposéb, w jaki
nauczyciel postrzega rzeczywistosé, bezposrednio
wplywanato, jak beda ja postrzegac jego uczniowie.
Jesli nauczyciel widzi swiat jako zbiér oddzielnych,
niepowigzanych ze soba dyscyplin, takie samo po-
dejscie przyjma uczniowie. Jesli natomiast dostrze-
ga ztozone, interdyscyplinarne powigzania, otwiera
przed uczniami drzwi do holistycznego rozumienia
rzeczywistosci.

Mozemy ¢éwiczy¢ nasze zrozumienie glebszej
rzeczywistosci, wplatajgc jej kluczowe elementy
do nauczania - to postawa nauczyciela XXI wieku
wspierana przez Unie Europejska, opisana w do-
kumencie ,,European Framework for the Digital
Competence of Educators™ oraz w programie
,School Education™, ktdre podkreslajg znaczenie
umiejetnosci interdyscyplinarnych i kreatywnego
taczenia réznych dziedzin wiedzy. Wzniesmy sie
wyzej, ponad tradycyjne, jednowymiarowe podej-
$cie do nauczania!

Teoria wzglednosci Einsteina a nielinear-
nos¢ czasu w jezykach naturalnych

Podstawowe zalozenia teorii wzglednosci w kon-
tekscie edukacyjnym

Teoria wzglednosci Alberta Einsteina’ zrewolu-
cjonizowala nasze rozumienie czasu i przestrzeni.
Wedlug tej teorii, czasoprzestrzen nie jest plaska
i jednolita, ale zakrzywia sie pod wplywem masy
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i energii. Kluczowym wnioskiem jest to, ze czas
nie plynie liniowo i jednolicie dla wszystkich ob-
serwatoréw — moze on ptynac z rézng predkoscia
wzaleznosci od predkosci obserwatora oraz sily gra-
witacyjnej. Ta nielinearnos¢ czasu w fizyce moze
mied zaskakujace paralele z nielinearnoscig czasu
w jezykach naturalnych, szczegdlnie w jezyku an-
gielskim. Angielska gramatyka nie postrzega czasu
jako prostej linii: przesztosc - terazniejszosé - przy-
sztosé, ale jako zlozong strukture, w ktdrej rézne
wydarzenia moga by¢ powigzane ze sobg w sposéb
niechronologiczny, podobnie jak w zakrzywionej
czasoprzestrzeni Einsteina.

Co wiecej, najnowsze badania z pogranicza
kwantowej biologii i neuronauki sugerujg, ze nasza
$swiadomo$¢é moze by¢ procesem kwantowym.
Zespdt naukowcéw pod kierownictwem profesora
Stuarta Hameroffa z Uniwersytetu Arizony i Sir
Rogera Penrose’a z Uniwersytetu Oksfordzkiego
w swojej teorii Orchestrated Objective Reduction
(Orch OR)w ostatnich latach rozwija koncepcie, ze
bialka strukturalne neuronéw (mikrotubule) mogg
podtrzymywac stany kwantowe, ktdre przyczynia-
ja sie do powstawania swiadomosci. Z kolei Mat-
thew Fisher z Uniwersytetu Kalifornijskiego, pod
wplywem swoich badan z 2024 roku, zaproponowat
hipoteze, ze specyficzne jony fosforu w komdrkach
moézgowych moga stuzyc jako kubity kwantowe
w naturalnym ,komputerze kwantowym” nasze-
go mozgu. Te odkrycia stanowig ciekawg inspira-
cje dla proponowanej ponizej metody nauczania
czasow gramatycznych. Jesli przyjac hipoteze, ze
$wiadomosc rzeczywiscie opiera sie na kwanto-
wych zasadach nieoznaczonosci i superpozycji, to
postrzeganie czasu jako wielowymiarowego, nie-
linearnego konstruktu moze byc bardziej zgodne
z kwantowg naturg naszego mozgu niz tradycyjne,
liniowe ujecie. W kwantowym modelu swiadomosci
przeszlosé, terazniejszosé i przyszlosé moga wspot-
istnie¢ w stanie superpozycji, podobnie jak w an-
gielskim czasie Present Perfect, kt6rytaczy przesztosé
z terazniejszoscia.
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Dysonans poznawczy jako narzedzie dydaktyczne

Dysonans poznawczy, czyli stan psychicznego
dyskomfortu doswiadczany przy konfrontacji
z niezgodnymi ze sobg informacjami lub ideami,
moze by¢ wykorzystany jako potezne narzedzie
dydaktyczne. Wprowadzenie koncepcji zakrzy-
wionej czasoprzestrzeni na lekcjach z jezyka an-
gielskiego tworzy poczgtkowo dysonans poznaw-
czy u uczniéw przyzwyczajonych do liniowego
postrzegania czasu w jezyku polskim. Jednak ten
kontrolowany dysonans, prawidtowo pokierowany
przez nauczyciela, prowadzi do glebszego zrozu-
mienia i trwalego przyswojenia zlozonych struktur
czasowych. Nalezy podkreslié, ze przedstawiana
metoda stanowi prawdziwy game changer w przy-
swajaniu wiedzy o czasach gramatycznych jezyka
angielskiego. Dzieki nowatorskiemu polgczeniu
koncepcji fizycznych z nauczaniem jezykowym,
uczniowie nie tylko szybciej przyswajajg zlozo-
ne struktury gramatyczne, ale réwniez rozwijaja
umiejetnosc abstrakcyjnego myslenia o czasie, co
jest kluczowe dla osiggniecia biegtosci jezykowej
na poziomie zblizonym do rodzimych uzytkow-
nikéw jezyka.

Metodologia: Czasoprzestrzen jezykowa
w praktyce szkolnej

Model zakrzywionej czasoprzestrzeni w nauczaniu
gramatyki angielskiej
Proponowana metoda wykorzystuje wizualizacje
Ziemi i stref czasowych jako metafore zakrzywio-
nej czasoprzestrzeni. Uczniowie pracujg z koncep-
cja warstw czasowych, co pozwala im zobaczy¢, ze
w tym samym momencie w réznych miejscach na
Ziemi moze by¢ inna pora dnia, a nawet inny dzieri
tygodnia czy miesigca. Ta wizualizacja stuzy jako
pomostdo zrozumienia angielskich czaséw grama-
tycznych, takich jak:
o Present Perfect - czas, ktéry laczy przeszlosc z te-
razniejszoscia, podobnie jak zakrzywiona czaso-
przestrzen moze taczy¢ odlegle punkty czasowe;
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e Past Perfect - wydarzenie przeszle wzgledem
innego wydarzenia przeszlego, co przypomina
relatywnos$¢ czasu w teorii Einsteina, gdzie nie
ma absolutnego ,wczesniej” czy ,,pdzniej”;

e Present Continuous dla przyszlosci - zaplanowane
czynnosci przyszie wyrazane czasem terazniej-
szym, co ilustruje elastycznosé czasoprzestrzeni
izacieranie sie granic miedzy ,teraz” a,,pdzniej”

Praktyczne éwiczenia i eksperymenty myslowe

Proponowana przeze mnie lekcja oparta jest na serii

éwiczen, ktére stopniowo wprowadzajg uczniéw

w nielinearny sposéb myslenia o czasie:

1. Przekrdj poprzeczny Ziemi: Uczniowie rysujg
warstwowy model Ziemi, gdzie poszczegdlne
warstwy symbolizujg rézne aspekty czasu - prze-
strzen kosmiczna nad powierzchnig reprezen-
tuje przyszltosé (z uwzglednieniem odkrycia, ze
czas w przestrzeni kosmicznej plynie inaczej),
powierzchnia Ziemi symbolizuje terazniejszosc,
kolejne warstwy skorupy ziemskiej odpowiada-
ja réznym aspektom przeszlosci, a jgdro Ziemi
reprezentuje najglebszg przeszlosé, czyli Past
Perfect.

2. Cwiczeniez zakrzywiona linig czasu: Uczniowie
tworzg wizualne reprezentacje zdai w réznych
czasach angielskich, zaznaczajac wydarzenia na
zakrzywionej linii czasowej, ktéra moze tworzy¢
petle i polaczenia, w przeciwienstwie do prostej
linii.

3. Symulacja dylatacji czasu: Uczniowie odgrywa-
ja scenki, w ktdrych jeden uczen jest ,,podréz-
nikiem” poruszajgcym sie z duzg predkoscia,
a drugi ,,obserwatorem” stacjonarnym. Nastep-
nie opisujg te same wydarzenia z réznych per-
spektyw czasowych, uzywajgc odpowiednich
czaséw angielskich.

Studium przypadku: Implementacja
metody

Przebieg przykladowej 45-minutowej lekeji w kla-
sach 7-8 szkoly podstawowej, podczas ktdrej wpro-
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wadzono koncepcje zakrzywionej czasoprzestrzeni

do nauczania angielskich czaséw gramatycznych.

Lekcja podzielona byta na nastepujace etapy:

1. Wprowadzenie do teorii wzglednosci Einsteina
(5 minut).

2. Cwiczeniez przekrojem poprzecznym Ziemi (10
minut): Uczniowie rysujg przekrdj Ziemiiozna-
czajg poszczegdlne warstwy jako reprezentacje
réznych czaséw gramatycznych:

e Przestrzen nad Ziemig (przysztosé) - Future
Tenses;

e Powierzchnia Ziemi (terazniejszos¢) - Present
Simple i Present Continuous;

e Gorne warstwy skorupy ziemskiej — Present
Perfect (faczacy terazniejszos¢ z przesztoscia);

e Srodkowe warstwy skorupy - Past Simple;

o Glebokie warstwy skorupy - Past Continuous;

e Jadro Ziemi - Past Perfect (najgtebsza
przesztosd).

Uczniowie przypisujg przykladowe zdania do
odpowiednich warstw, wizualizujac relacje miedzy
czasami
3. Pofaczenie koncepcji zakrzywionego czasu z an-

gielskimi strukturami gramatycznymi (15 minu).

4. Cwiczenia praktyczne z wykorzystaniem nieli-
nearnej linii czasu (10 minut).

6. Podsumowanie i refleksja uczniéw (5 minut).

Wyniki obserwacji i wnioski

Analiza efektywnosci metody zostala przepro-
wadzona na podstawie obserwacji uczniow oraz
wynikéw testéw przed i po lekeji, a takze na pod-
stawie poréwnawczych obserwacji z lekcji pro-
wadzonych metodami tradycyjnymi. Uzyskane
wyniki wskazujg na wymierng skutecznosc za-
stosowanego podejscia w odniesieniu do calego
systemu angielskich czaséw gramatycznych - po-
prawa nie dotyczyla wylacznie Present Perfect, ale
obejmowata wszystkie omawiane struktury cza-
sowe. Jest to bezposredni efekt fundamentalnego
zalozenia, od ktérego rozpoczynam kazdg lekcje:
czas jako taki nie istnieje w sensie absolutnym,
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zyjemy nieustannie w tym samym ,teraz’, a prze-
strzen, w ktérej funkcjonujemy, nie posiada czasu
jako odrebnego wymiaru. Zegaryikalendarze to je-
dynie narzedzia organizacyjne, ktére ludzkosé stwo-
rzyla dla wlasnej wygody - nie jako dowdd na to,
ze czas ,,plynie”. Dopiero przyjecie tej perspektywy
pozwala uczniom intuicyjnie zrozumied, dlaczego
uzytkownik jezyka angielskiego postrzega czas jako
calosé, aniejako linearny cigg zdarzer. Poprawnosé
uzycia czasu Present Perfect wzrosta z 45% do 75%
miedzy testem wstepnym a testem przeprowadzo-
nym po lekcji; podobne tendencje zaobserwowano
w odniesieniu do pozostalych czaséw gramatycz-
nych. Szczegdlnie istotny jest wymiar czasowy tego
procesu: uczniowie opanowywali material w ciagu
jednej 45-minutowej lekcji, podczas gdyw poprzed-
nich latach - przy zastosowaniu metod tradycyjnych
- to samo zagadnienie wymagalo przecietnie trzech
do czterech lekeji, zanim uczniowie zaczeli uzywaé
omawianych struktur spontanicznie i poprawnie.
Wiedza ta utrzymywala sie na zblizonym poziomie
w kolejnych tygodniach - wyniki testu odroczone-
go potwierdzily trwalo$¢ przyswojonych struktur.
Dodatkowym Zrédtem obserwacji poréwnawczych
byly zastepstwa w klasach, w ktérych na co dzien
stosowane sg metody tradycyjne. W tych grupach
uczniom wyraznie trudniej byto uchwycié anglo-
jezyczny spos6b rozumienia czasu jako spdjnej
catosci - mysleli o czasach gramatycznych jako
o odrebnych regutach do zapamietania, a nie jako
o0 jednym, wewnetrznie spdjnym systemie.

Szczegdlnie wartosciowe okazaly sie obser-
wacje jakosciowe dotyczace motywacji: uczniowie,
z ktérymi pracuje, chetnie korzystajg z zastepstw ze
mng i wprost o nie proszg, gdyz dajg im one okazje
do zadawania pytai wykraczajacych poza program
- o fizyke kwantowa, teorie wzglednosci i nature
rzeczywistosci. Fakt, ze lekcja jezyka angielskiego
staje sie dla nich przestrzenig tak szerokiej eksplo-
racji intelektualnej, traktuje jako jeden z najmoc-
niejszych wskaznikéw skutecznosci opisywanego
podejscia.
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Neurobiologiczne podstawy efektywnosci
metody

Obrazowanie mézgu podczas uczenia sie jezykdw
obcego i neuroplastycznosé

Krétki przeglad badan z zakresu neuronauki kog-
nitywnej, pokazujgcych jak multisensoryczne, in-
terdyscyplinarne podejscie do nauczania aktywuje
wiecej obszaréw moézgu i tworzy silniejsze potacze-
nia neuronalne, co przeklada sie na efektywniejsza
nauke. Neuroplastycznosé, czyli zdolnosé mézgu do
reorganizacji poprzez tworzenie nowych polaczen
neuronalnych, stanowi neurobiologiczna podstawe
dla proponowanej metody nauczania. Najnowsze
badaniaw dziedzinie neurobiologii uczenia sie® do-
wodzg, ze mozg dzieci i mlodziezy wykazuje szcze-
g6lnie wysoka plastycznosé, co umozliwia skutecz-
ne ksztaltowanie nowych schematéw poznawczych
przy zastosowaniu odpowiednio zaprojektowanych
bodzcéw edukacyjnych. Interdyscyplinarne podej-
$cie do nauczania jezyka angielskiego, taczace ele-
menty fizyki i lingwistyki, aktywuje jednoczesnie
rozne obszary kory mézgowej, tworzac bogatszg
siec polgczeni neuronalnych.

Wartow tym kontekscie przywotad mysl Carla
Gustava Junga, ktdry twierdzil, ze ,to, co nieswia-
dome, nie jest po prostu magazynem przeszlosci,
ale réwniez pelne jest zalazkéw przyszlych sytuacji
psychicznych i idei™. Jung, badajgc zbiorows nie-
$wiadomos¢é i archetypy, wskazywal na istnienie
glebszych struktur poznawczych wspdlnych dla
catej ludzkosci, ktére okreslajg sposdb, w jaki po-
strzegamy i kategoryzujemy rzeczywistosé, w tym
koncepcje czasu. Wykorzystujac jungiariskg kon-
cepcje archetypdw w nauczaniu jezyka, mozemy
odwolywac sie do uniwersalnych, nieuswiadomio-
nych schematéw myslowych, ktére pomagajg ucz-
niom intuicyjnie zrozumiec ztozone relacje czasowe
w gramatyce angielskiej. Jung podkreslat réwniez
role symboli jako pomostéw miedzy swiadomoscig
a nieswiadomoscig, co koresponduje z wykorzy-
staniem wizualnych metafor przekroju Ziemi jako
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symbolicznej reprezentacji réznych aspektéw gra-
matyki czaséw.

Paradoks i zaskoczenie jako wzmacniacze
pamieci

Wprowadzenie elementu zaskoczenia i paradoksu
- takiego jak zakrzywiony czas w teorii Einsteina
- istotnie zwieksza poziom uwagi uczniow i popra-
wia zapamietywanie materiatu. Badania nad rola
emocji w procesach uczenia sie potwierdzajg, ze
zaskoczenie i dysonans poznawczy aktywujg uktad
limbiczny, co wzmacnia konsolidacje pamieci diu-
gotrwalej. Nalezy podkreslic, ze naturalna otwar-
tos¢ i ciekawo$c u dzieci stanowig fundamentalny
zasob, ktéry wymaga odkrywania i pieczotowitego
pielegnowania. Dzieci z natury posiadajg zdolnos¢
do zadawania pytani kwestionujacych podstawowe
zalozenia rzeczywistosci - co czyni je idealnymi
odbiorcami metod wykorzystujacych paradoksy
naukowe. Ta wrodzona ciekawos¢ poznawcza, gdy
jest wlasciwie stymulowana przez interdyscypli-
narne podejscie edukacyjne, moze przeksztalcié
sie w trwalg pasje do nauki i odkrywania swiata.
Zadaniem nowoczesnego systemu edukacji jest nie
tylko przekazywanie wiedzy, ale przede wszystkim
ochronairozwijanie tej pierwotnej fascynacji swia-
tem, ktdra stanowi najcenniejszy kapital intelektu-
alny mlodego pokolenia.

Implikacje dla systemu edukacji w Polsce

Opisane doswiadczenia sklaniajg do szerszej re-
fleksji nad potrzebg reformy programdéw naucza-
niaw kierunku interdyscyplinarnosci. Wspélczesna
szkota zbyt czesto organizuje wiedze w izolowane
silosy przedmiotowe, ktdre nie odzwierciedlajg
rzeczywistego sposobu funkcjonowania swiata.
Warto opowiadacd sie za wiekszg elastycznoscia
programéw nauczania i swiadomym tgczeniem
pozornie odleglych dziedzin wiedzy - szczegdlnie
wobec uczniéw szczegdlnie uzdolnionych, ktdrzy
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powinni otrzymywac narzedzia do prowadzenia
wlasnych badan, rozwijajacych ich kreatywnosé
i oryginalnos$c opartg na solidnej wiedzy. Réwno-
czesnie konieczne sg zmianyw ksztalceniu nauczy-
cieli, tak aby byli przygotowani do przekraczania
granic dyscyplin i tworzenia dla swoich uczniéw
holistycznego obrazu swiata. Nauczyciel z podej-
$ciem interdyscyplinarnym to nie specjalista od
wszystkiego — to ktos, kto potrafi dostrzec i poka-
zaé uczniom miejsca, w ktérych rézne dziedziny
spotykajg sie i wzajemnie oswietlaja.

Perspektywy rozwoju metody i dalsze
kierunki badan

Podobne podejscie mozna zastosowad wnauczaniu
innych trudnych aspektow gramatyki angielskiej,
takich jak tryby warunkowe czy mowa zalezna.
Obiecujgcym kierunkiem rozwoju przedstawionej
metodologii jest integracja multimodalnych inter-
fejséw uzytkownika z koncepcja realizmu swia-
domosciowego w kontekscie teorii wzglednosci
aplikowanej do nauczania gramatyki angielskiej.
Podejscie to moze umozliwi¢ uczniom doswiad-
czanie zlozonosci struktur czasowych poprzez
angazowanie wielu zmysléw jednoczesnie, co od-
powiada wielowymiarowemu postrzeganiu czasu
w teorii Einsteina. Multimodalne interfejsy, facza-
ce elementy wizualne, dZwiekowe i kinestetyczne,
moga stworzy¢ immersyjne srodowisko, w ktérym
uczen ,doswiadcza” zakrzywionej czasoprzestrzeni
jezykowej, a nie tylko jg konceptualizuje. Realizm
$wiadomosciowy - rozumiany tu jako filozoficzna
koncepcja zakladajgca, ze nasza percepcja rze-
czywistosci jest nieuchronnie ksztaltowana przez
struktury sSwiadomosci - oferuje teoretyczne ramy
do zrozumienia, jak rézne reprezentacje czasu
w réznych jezykach odzwierciedlajg fundamental-
ne réznice w postrzeganiu rzeczywistosci przez ich
uzytkownikéw. Warto takze rozwazy¢ mozliwosci
przeniesienia tej metodologii na inne przedmioty
szkolne: dysonans poznawczy i interdyscyplinarne
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powigzania mogg réwnie dobrze stuzy¢ nauczaniu
matematyki, biologii czy historii.

Podsumowanie

Przedstawiona metoda nauczania angielskich
czaséw gramatycznych poprzez odwolanie do teorii
wzglednosci Einsteina stanowi przyklad skutecz-
nego podejscia interdyscyplinarnego w edukacji
podstawowej. Laczac inspiracje plyngce z fizyki
teoretycznej z naukg jezyka obcego, metoda ta nie
tylko utatwia przyswajanie trudnych struktur gra-
matycznych, ale réwniez rozwija elastycznosé my-
$lenia i przygotowuje uczniéw do funkcjonowania
w swiecie, gdzie granice miedzy dyscyplinami staja
sie coraz bardziej plynne.

Jak pokazujg wyniki wstepnych obserwacji,
uczniowie wyposazeni w metafore zakrzywionej
czasoprzestrzeni znacznie szybciej i trwalej przy-
swajaja ztozone czasy angielskie niz uczniowie na-
uczani metodami tradycyjnymi. Potwierdza to teze,
ze odpowiednio kierowany dysonans poznawczy
moze stac sie poteznym narzedziem dydaktycznym.

W obliczu wyzwani, jakie niesie ze sobg szybko
zmieniajgcy sie swiat, system edukacji w Polsce
powinien odwazniej siega¢ po innowacyjne, inter-
dyscyplinarne podejscia do nauczania, ksztalttujac
nie tylko wiedze przedmiotows uczniow, ale przede
wszystkim ich zdolnosé do kreatywnego, elastyczne-
gomyslenia oraz taczeniawiedzy z réznych dziedzin.
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Od stowa do zdania

zlozonego

Hanna Ostrega

Storytelling jako narzedzie pedagogiczne w nauce

angielskiego

Storytelling, czyli metoda narracyjna,
opiera sie na stosowaniu w nauczaniu
jezykow obcych tekstéw narracyjnych,
dzieki ktérym uczen nie tylko przyswaja
sobie jezyk, ale i angazuje sie emocjonal-
nie, rozwijajac swojg wyobraznie'.

Wspétczesni nauczyciele jezykow
obcych, stajg przed kluczowym wyzwa-
niem jakim jest zachecenie uczniow do
budowania zdan ztozonych w swoich
wypowiedziach. Jezyk angielski jako
jezyk nowozytny, towarzyszy dzieciom
juz od najwczesniejszych etapéw edu-
kacyjnychii, stajac sie stalym elemen-
tem ich szkolnej codziennosci. Daje
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im to solidny fundament, ktdory bar-
dzo czesto nie zostaje wykorzystany
podczas zajeé. Obecnie uczniowie po-
stugujg sie ptaskimi, rwanymi wypo-
wiedziami, bazujac na schemacie POD
(Podmiot - Orzeczenie — Dopelnienie).
Nasuwa sie wiec pytanie: W jaki sposob
zachecic uczniéw do zabawy jezykiem
i korzystania z niego jako narzedzia ko-
munikacyjnego? Odpowiedz czesciowo
kryje sie w storytellingu, ktdry, jezeli
jest odpowiednio zastosowany, prze-
staje funkcjonowac tylko jako ,ciekawy
dodatek do lekcji”, a staje sie determi-
nantg rozwoju jezykowego.
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Pulapka ,bezpiecznego zdania”

Zjawisko ,,bezpiecznego zdania” zna niemal kazdy
nauczyciel jezyka angielskiego. Uczniowie posiada-
ja ogromny zaséb stownictwa i odpowiednig wiedze
gramatyczng, jednak ichwypowiedzi ograniczajg sie
do znanego i bezpiecznego schematu POD. Jednak
w dobie dominacji obrazu, o ktérej pisze Malgorzata
Losiewicz (2009), jezyk musi nadazy¢ za percepcja.
Skoro wspélczesny swiat jest wyjatkowo nasycony
tresciami wizualnymi®, to dydaktyka jezyka angiel-
skiego powinna zaprzestac postrzegania obrazu
jedynie jako element z podrecznika, a zaczaé korzy-
sta¢ jako kognitywny wyzwalacz (trigger) ztozonych
struktur jezykowych. Nasycenie wizualne, o ktérym
wspomina Malgorzata Losiewicz, moze stad sie na-
rzedziem, ktdre obniza lek wsréd uczniéw przed
mowieniem. Obrazy, ktére towarzyszg uczniom na
kazdym kroku, stajg sie gotowq trescia, ktéra nie
wymaga od nich wykorzystania energii poznawczej
nawymyslanie CO powiedzied, a pozwala im skupié
sie na tym JAK to zrobic.

W szkolach czesto promuje sie unikanie btedéw
kosztem budowania gtebokich znaczen czego efek-
tem jest poprawny, ale martwy jezyk. Naturalng
pierwszg reakcja, na prébe zmiany tego stanu rzeczy,
jestop6r* (Szymankiewicz 2018), ale nalezy zdaé sobie
sprawe, ze tylko adaptacja do nowej rzeczywistosci
sprawia, ze sie rozwijamy i korzystamy z szans, ktore
pojawiajg sie w naszym zyciu’. Storytelling rozbi-
ja ten schemat, poniewaz nie traktuje sie go jako
zabawy na koniec lekeji, lecz jako sytuacje, w ktéra
wymusza na uczniu uzycie bardziej ztozonej skladni.
W momencie, gdy proste zdanie przestaje wystarczac
do przekazania emocji lub dynamiki akcji, uczer na-
turalnie siega po bardziej zaawansowane struktury.

Narracja jako naturalne rusztowanie nauki
jezyka angielskiego

W nurcie dydaktyki funkcjonalnej punkt ciezko-
$ci przesuwa sie z regul w strone komunikacji
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w realnym kontekscie. Gramatyka nie znika, ale
przestaje byc celem samym w sobie - staje sie na-
rzedziem. Uczen nie powinien uzywacd czasu prze-
szlego dlatego, ze akurat widnieje on w programie
nauczania, ale dlatego, ze chce co$ opowiedzied.
Jak wskazuje Dominika Izdebska-Dlugosz: Nau-
czanie w tym ujeciu nie moze polegad nawpajaniu
regul systemowych czy wzorcéw zdaniowych, lecz
powinno stanowic prébe nawigzania naturalnej
komunikacji jezykowej®.

Uczeri uzywa zabawy jako srodka do tworze-
nia narracji o sobie samym i Swiecie. Jak zauwaza-
ja badacze, narracja funkcjonuje jako uniwersalny
styl mysli i forma myslenia’. Tak zdefiniowana
aktywnosc edukacyjna zmierza do zbudowania,
bardzo pozadanej, wielostronnej kompetencji ko-
munikacyjnej, dzieki ktérej uczen potrafi dobraé
odpowiednig reakcje do zaistnialej sytuacji. Za-
miast izolowanego budowania poprawnych zdan,
priorytetem staje sie umiejetnos¢ przekazywania
informacji, wymiany pogladow oraz skutecznego
zalatwiania spraw w jezyku obcym®

Cowiecej, badania potwierdzaja, ze narracja
to podstawowy tryb, w jakim nasz mdzg porzad-
kuje rzeczywistosc. Wedlug Mildy Bredikyte: Nar-
racjajest elementem koniecznym dla formalnego
teoretycznego myslenia, a narracyjnosc jest gtow-
nym czynnikiem wwielu formach, w szczegdlno-
$ci w tych formach, ktdre zalezg od jezyka ust-
nego czy pisanego’. Narracja wiec stwarza sytua-
cje, w ktérej uczert odczuwa niedosyt, poniewaz
pojedyncze zdania okazujg sie niewystarczajace,
by oddaé sens mowionej historii, co zmusza go
do naturalnego siegniecia po ztozone struktury.
Dajac uczniowi strukture opowiesci, nauczyciele
oferuja ,kregostup”, na ktérym nadbudowuje on
jezyk. Struktura opowiesci, czyli wstep, rozwi-
niecie, punkt kulminacyjny i zakoriczenie, pelnia
role poznawczego rusztowania. W momencie,
gdy uczen wie, dokad zmierza jego historia, jego
zasoby poznawcze zostajg uwolnione od zapla-
nowanych tresci i moga byc¢ przekierowane na
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precyzyjne formowanie wypowiedzi. Dzieki temu
gramatyka ,wylania sie” naturalnie jako srodek
niezbedny do opisania swiata i wlasnych przezy¢.

Obnizanie filtru afektywnego

Jedna z najwiekszych barier w nauce jezyka jest
lek przed btedem i oceng. Stephen Krashen
wskazywal, ze wysoki poziom stresu (tak zwany
filtr afektywny) potrafi skutecznie zablokowaé
przyswajanie wiedzy. Jak wskazuje Anna Myst-
kowska-Wiertelak, to negatywne emocje utrud-
niajg nauke jezyka, poniewaz przyczyniajg sie do
powstania filtra afektywnego, przez co redukuja
umiejetnosé rozumienia i przetwarzania jezyka'l.
Co wiecej, efektem tego jest unikanie sytuacji,
w ktdrych jezyk moglby byc uzyty'™

Storytelling posiada magiczng zdolnosé prze-
kierowywania uwagi ucznia z sytuacji stresowej,
do sytuacji, w ktérej jezyk staje sie zabawa. Kiedy
uczeriwchodzi wrole, ktdra zostata mu powierzo-
na, tworzy sens i angazuje sie w historie, wtedy
lek schodzi na drugi plan. Wazniejsze dla niego
staje sie to, ,,co wydarzy sie dalej”, a nie to, czy
koricéwka czasownika byla idealna. Historia daje
poczucie sprawstwa i celowosci, co jest kluczowe
dla motywacji wewnetrznej.

Od izolowanych zdan do zlozonej skladni:

Przyklad z praktyki

Spojrzmy na proces tworzenia narracji u uczniow
w edukacji wczesnoszkolnej (na przyktad w klasie
drugiej). W tradycyjnym modelu nauczania opis
obrazka czesto sprowadza sie do wyliczania: ,,Jest
las. Jan idzie. Jan biegnie”. Sg to izolowane fakty,
ktore, opisane punkt po punkcie, tworzg jezyk
suchy i prymitywny. Jednak, gdy wprowadzi-
my element wyobrazni i pytanie: ,,Dlaczego Jan
ucieka?”, struktura jezyka natychmiast sie zmie-
nia. Jest to moment zwrotny, poniewaz uwaga
ucznia zostaje przekierowana na uzycie wyobrazni
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Zamiast izolowanego

budowania poprawnych zdan,
priorytetem staje sie umiejetnosc
przekazywania informacji,
wymiany pogladow oraz
skutecznego zalatwiania spraw

w jezyku obcym. Co wiecej,
badania potwierdzajq, ze narracja
to podstawowy tryb, w jakim nasz
mozg porzqdkuje rzeczywistosc

w sposob dowolny i to uczen decyduje, co z dang

historig bedzie dale;j.

W wypowiedziach naturalnie pojawiajg sie:
e spojniki przyczynowo-skutkowe, ktére powo-

dujg polaczenie rozproszonych faktéw w lo-
giczng calos¢,

e nastepstwo czasOw, poniewaz uczen zaczyna
operowad czasem jako siatkg powigzan,

e zdania podrzednie zlozone, poniewaz pojawia
sie potrzeba wyrazenia emocji, a dynamika
akcji wymusza na uczniu stosowanie zrézni-
cowanego stownictwa.

Caly proces jest nadzorowany przez na-
uczyciela, ktéry jest kontrolerem i architektem
bezpiecznej przestrzeni do nauki. Na poziomie
edukacjiwczesnoszkolnej, uczniowie chetniej sie-
gaja po tworzenie historii, ktére nie majg prawa
bytu, ale sprawia to, ze ich zaangazowanie w lekcje
jest budowane razem z poczuciem bezpieczen-
stwa. Co wiecej, rola nauczyciela polega tu na
stworzeniu bezpiecznych ram, w ktérych wolnosé
w tworzeniu historii nie oznacza chaosu. Jest to
przestrzen, w ktdrej granice wyznaczone przez
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pedagoga pozwalajg dziecku na samodzielne,
odwazne eksperymentowanie z jezykiem.

Narzedzia narracyjne: kostki opowiesci
i gry fabularne

W starszych klasach doskonalym wsparciem sg
kostki opowiesci - proste szesciany z obrazkami,
ktdre bez presji prowokujg do budowania ciggéw
logicznych. Gry pozwalajg pedagogom ocenié, do
jakiego stopnia uczniowie poznali okreslone tresci
leksykalne i gramatyczne, a takze pomagajg rozwi-
ja¢ zdolnos¢ komunikowania sie w jezyku obcym
i umiejetno$é wspdlpracy. Poprzez uzycie kostek
opowiesci, uczniowie majg do dyspozycji rysun-
ki, ktdre zostang wykorzystane w tworzeniu przez
nich historii. Uzycie kostek podczas zajec jezyka
angielskiego to doskonata okazja, by zadbac o au-
tonomie ucznidow oraz by poprzez zabawe, mogli
oni zyskaé pewnosc siebie w uzyciu nowopoznane-
go jezyka. Kostki te stanowig efektywne narzedzie
¢wiczenia slownictwa, gramatyki i sprawnosci
méwienia, nie tylko gwarantujac aktywne uczest-
nictwo ucznidw przez caly czas trwania gry, lecz
takze dajgc im wiele mozliwosci produkc;ji i recep-
cji jezyka obcego™.

Drugim wartym uwagi narzedziem sg gry
fabularne (ang. Role-Playing Games), ktore w ostat-
nich latach zyskaly na popularnosci. W tradycyj-
nych ¢wiczeniach uczniowie czesto odgrywaja
sztuczne role z dialogdw z podrecznikdw, gdzie
zakoriczenie jest znane i przewidujace. W grach
fabularnych pojawia sie autentyczna potrzeba
komunikacji i nieprzewidywalnos¢ historii. Aby
akcja zostata pchnieta do przodu, uczniowie muszg
ze sobg rozmawiaé, zadawac duzo pytar, pojawia-
ja sie naturalne negocjacje i opisywanie swoich
dziatan - pojawia sie przede wszystkim wsréd
uczniéw wspdlpraca i otwarta komunikacja. Ich
skupienie przenosi sie z formy gramatycznej (,Czy
uzyje teraz poprawnego czasu gramatycznego?”),
na tresc i cel fabularny, poniewaz liczy sie to, ze
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uczen przekona straznika, by otworzyt brame, a nie
to, czy uzyt poprawnej formy gramatyczne;j.

Kolejna zaletg uzycia gier fabularnych podczas
zajedjezykaangielskiego jest naturalny trening im-
prowizacji i plynnosci, poniewaz te gry nie majg
sztywnego scenariusza. Kazdy rzut koscig deter-
minuje sytuacje gracza. Uczniowie muszg stuchad
swoich réwiesnikow na biezgco, tworzg réwniez
mapy mysli i reagujg natychmiast. Gdy zapomng
jakiegos stowa, uczg sie parafrazowad, a w ich
wachlarzu stownictwa pojawiajg sie strategiczne
,wypelniacze”.

Przy kwestii wykorzystaniu gier mogg pojawic
sie obawy dydaktykow. Na przyklad czy gamifika-
cja podczas zajed nie wprowadza niepozgdanego
chaosu? W kazdej klasie panuja zasady, ktére sg nie-
podwazalne. Tak samo wiec jest w przypadku wy-
korzystania gier podczas zajed. Zanim gra wystar-
tuje, warto z uczniami stworzy¢ , Regulamin Swiata
Gier”, ktéry bedzie stanowit fundament rozgrywki.
Jasno zdefiniowane zasady grywalizacji zapewniajg
uczniom poczucia bezpieczenistwa emocjonalnego,
podczas gdy nauczycielowi zagwarantujg struktu-
ralng kontrole nad dynamikg grupy i optymalizacja
procesu zarzadzania klasg.

Co méwia dane?

Analizawynikéw badari (Michelle Guo z 2025 roku™)
nad wplywem gier RPG na poszerzanie stownictwa
i umiejetnosci méwienia, potwierdza skutecznosé
wykorzystania narracji i gier, a takze wskazujg na
obnizenie filtru afektywnego. Wskazniki dotyczace
znaczenia nauki poprzez narracje osiggaja wysokie
noty (Srednia 4,64). Uczniowie deklarujg, ze metoda
ta otwiera przed nimi nowe perspektywy (4,57), po-
niewaz ich sukces w grze zalezy od precyzji jezyka.
W kontekscie skladni, nowe perspektywy to mo-
menty, w ktdrych uczen odkrywa, ze potrzebuje na
przyklad zdania podrzednego, by opisaé skompli-
kowang sytuacje. Potrzeba komunikacjiwyprzedza
suchg teorie. Podane liczby stanowig dowdd na to,
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ze uczniowie nie tylko akceptujg taki model pozy-
skiwaniawiedzy, ale czuja, ze otwiera on przed nimi
mozliwosci, ktérych nie dawata im tradycyjna szkol-
na tawka. Dla uczniéw ta metoda jest bardziej in-
teresujaca, poniewaz rozwija wyobraznie, a sukces
zalezy w duzym stopniu od jej wykorzystania oraz
precyzji jezyka.

Podsumowanie

Storytelling, ktéry moznawykorzystaé w sali lekcyj-
nej jezykaangielskiego, to nie alternatywna zabawa,
ale dydaktyka funkcjonalna. Dajac uczniom szanse
na opowiesé, wyposazamy ichwnarzedzia do radze-
nia sobie w prawdziwym swiecie. Naszym celem jest
zbudowanie ,bezpiecznego rusztowania”, dzieki
ktéremu blad przestanie by¢ bariera, a stanie sie ko-
lejnym krokiem na drodze do plynnej, autentycznej
komunikacji. Wazne jest, by uczniowie popelniajac
btedy jezykowe, nie bali sie prosi¢ o pomoc przyich
poprawieniu. Kazdy uczen przy prébie tworzenia
opowiesci, otrzymuje pretekst do wykorzystania
jezyka na swoj wlasny sposéb - nie po to, by zdaé
kolejny test, ale by odnalez¢ sie w realnym swiecie,
w ktérym chcee by¢ zrozumiany i chce go budowad.
Pozwdlmy uczniom rozwijaé sie bez strachu przed
popelnieniem btedu. A gdy sie on pojawi, narzedzia,
ktdre im przekazemyw sali lekcyjnej, beda dla nich
bezpiecznym rusztowaniem, dzieki ktéremu prze-
stanie by¢ bariera, a stanie sie kolejnym krokiem ku
plynnej komunikacji i pewnosci siebie.
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Kim jestem i kim jest

moj uczen?

Elzbieta Rogalska

Refleksje nauczyciela przedmiotow
zawodowych programowania i informatyki
jako projektanta srodowiska problemowego

Rozwdj technologiczny w pracy na-
uczyciela przedmiotéw zawodowych in-
formatycznych i programistycznych jest
motywatorem do refleksji nad wlasng
rolg i pracg nauczyciela, calozyciowym
doskonaleniem wlasnego warsztatu pracy
oraz nabywaniem nowej wiedzy i umie-
jetnosci. W refleks;ji tej nie moze tez za-
braknaé pochylenia sie nad definicjg ucz-
nia poszerzajgcego wiedze z zakresu pro-
gramowania - kim bedzie osoba, ktéra
bedzie przebywacé w tym problematycz-
nym srodowisku zorganizowanym przez
nauczyciela. Jak wskazuje Malgorzata
Mikut, jest to pewne wyzwanie: redefini-
cja tego, kim bedzie uczen ze Swiadomos-
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cig, ze bedzie w procesie lifelong learningu,
czyli calozyciowego uczenia sie'. Zatem
pochylmy sie nad doswiadczeniem pracy
nauczyciela przedmiotéw zawodowych
programistycznych i informatycznych
oraz redefinicji ucznia, ktdry uczestniczy
w takich lekcjach w szkole technicznej.
Jest to temat szczegdlnie wazny w dobie
kryzysu zaufania do tradycyjnego sposo-
bu uczenia sie oraz nauczania. Mlodziez,
a nawet nauczyciele caly czas zadajg sobie
pytanie o odnalezienie wlasciwej sciezki
w zyciu, w ktérym dominuje zmiennosc?.
Zaistniala wiec potrzeba pochylenia sie
nad rolg nauczyciela i ucznia w dobie eks-
pansji urzagdzen w zyciu czlowieka?®.
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Nauczyciel jako projektant sSrodowiska
uczenia sie

Od wielu lat naukowcy podkreslajg konstrukeyjng
role nauczyciela jako tworcy Srodowiska uczeniassie.
Jego rola jest w ten sposéb okreslana juz od etapu
przedszkolnego i wczesnoszkolnego*. W szkotach
$rednich wazne jest rozumienie srodowiska edu-
kacyjnego jako pewnego narzedzia dydaktyczne-
go, w ktérym niezbedne sg wiedza, umiejetnosci
ikompetencje nauczyciela. Dzis warto wyjsé poza te
triade i tradycyjne nauczanie polegajace na przeka-
zywaniu wiedzy. Wazniejsze jest, by na plan pierw-
szywysunat sie uczen, ktérego rozumowanie oparte
na zdobytej wiedzy doprowadzito sie rozwigzania
danego problemu. Nie oznacza to, ze ma nie czer-
pac zkompetencji nauczyciela, ale nacisk ktadziemy
na aktywne uczestnictwo (z mozliwoscig dopytania
nauczyciela), nie bierne przyswajanie®. Nauczyciel
przedmiotow zawodowych programistycznychiin-
formatycznych projektuje wiec warunki do tego, aby
uczen myslal: od uzupelniania luk w kodzie, przez
poprawianie bledéw, po konstruowanie wlasnych
rozwigzan zadanych probleméw. Nie tylko zatem
przekazuje wiedze, ale przede wszystkim motywuje
ucznia do samodzielnego myslenia. Moze to robié
za pomocg takich srodkéw dydaktycznych jak: po-
zostawienie luk do uzupelniania, celowych bledéw
w kodzie do poprawy przez ucznia. Jako operator
tworzy przestrzen dla ucznia, stwarza mu srodowi-
sko problematyczne, w ktérym za pomocg myslenia
i rozumowania uczen musi znalez¢ droge do roz-
wigzania danego problemu.

Uczen jako konstruktor rozwiazan

Nauczyciel przedmiotéw zawodowych informa-
tycznych i programistycznych ma wiele obszaréw
do realizacji: podstawa programowa, program
nauczania szkoly, wymagania edukacyjne, roz-
ktad materialu oraz piecioletni plan nauczania.
Wsp6lczesna nauka programowania wymaga rze-
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telnego przyswojenia podstaw, tak aby uczed mogt
nastepnie konstruowac wilasne rozwigzania na
bazie zdobytych wczesniej doswiadczen kodowa-
nia. Odpowiedz na pytanie, kim jest (bedzie) uczen
w technicznej szkole o profilu informatycznym czy
programistycznym, jest nastepujgca: konstrukto-
rem rozwigzan. Trzeba jednak pamietad, ze proces
ten jest dlugotrwaly i wymaga od ucznia rzetelne-
go przyswojenia podstaw programowania, tak aby
na bazie istniejacych juz rozwigzan méc wymyslaé
wlasne i nie powielaé tego, co juz zostalo wymyslo-
ne. Mozna wiec powiedzieé, ze bytoby to laczenie
tego, co jestjuz znajome, z novum. Podobna zmiana
w mysleniu widoczna jest tez w srodowiskach pro-
gramistycznych. Aplikacje mobilne szeroko korzy-
staja z oprogramowania Android studio, ktére do
tej pory oferowal jezyk Java. Obecnie, w zwigzku
z rozwojem nowego jezyka Kotlin, zaprzestano
wspierania Javy. Jednakze zanim on stanie sie takim
standardem jak Java, minie zapewne troche czasu.
Umiejetnosci programistyczne zdobyte na bazie
programowania aplikacji mobilnych w jezyku Java
beda bardzo przydatne w programowaniuw nowym
jezyku, co swiadczy o tym, ze wiedza i doswiadcze-
nie zdobyte wczesniej bedzie owocowalow zetknie-
ciu z nowym zadaniem. Tak samo bedzie w przy-
padku uczenia sie programowania. Uczen bedzie
najpierw zdobywal wiedze, ktéra juz zostala wymy-
$lona, péZniej tworzyt wlasne rozwigzania. Uczen
bedzie wiec konstruktorem nowych rozwigzan przy
wykorzystaniuwczesniejszych doswiadczen innych
0s6b oraz wlasnych.

Zardwno nauczyciel jak i uczen majg do dys-
pozycji narzedzia i oprogramowanie, ktdre poma-
gajaimw tym procesie zdobywania doswiadczenia.
Jak wskazuja zagraniczne badania: , Srodowiska te
emulujg [czyli wiernie nasladujg dzialania - przyp.
red.] rzeczywiste systemy, aplikacje i infrastruktury,
wykorzystujac sieci wirtualne z pelnoprawnymi sy-
stemami operacyjnymi, urzadzeniami i aplikacjami
uzywanymiw autentycznych srodowiskach pracy™™.
Obecnie w polskich szkotach technicznych mamy
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W edukacji informatycznej

i programistycznej rola
nauczyciela wykracza dzis poza
przekazywanie wiedzy. Staje sie
on projektantem srodowiska
problemowego, w ktorym

uczen samodzielnie poszukuje
rozwiqzan, korzystajqgc ze
zdobytych wczesniej doswiadczen.
W swiecie cyfryzacji i sztucznej
inteligencji uczen coraz czesciej
wystepuje jako konstruktor
nowych rozwiqgzan, a nie jedynie
odbiorca gotowej wiedzy.

do wykorzystania symulacje w Android Studio,
ktore umozliwiajg sprawdzenie, w jaki sposdb
dzialatoby oprogramowanie stworzone na dany
typ Androida w telefonie komérkowym. Podobnie
dziata Visual Studio Code, ktére mozna wykorzy-
sta¢ do podejrzenia, jak stworzony przez nas kod
(na przyktad w Node.js) zachowuje sie na stronie
internetowej po stronie uzytkownika (czyli efekt
tego, co sie stanie w przegladarce, gdy na przyklad
zmienimy status i typ tresci), wraz z wgladem w to,
codzieje sie po stronie serwera (czyli nasz kod, ktdry
obstuguje to zdarzenie).

Nauczyciel jako kreator i przewodnik
w srodowisku problemowym

Kim jest wiec nauczyciel w technicznej szkole
$redniej? Musi on nie tylko przekazac wiedze,
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stworzy¢ warunki do podjecia wysiltku intelektu-
alnego przez ucznia, ale tez umozliwié zanurzenie
w problemie. Powinien zatem niejako ograniczy¢
tez wlasng ekspresje, oddaé pole do dziatania ucz-
niowi, a jednocze$nie w odpowiednich momen-
tach by¢ dla niego drogowskazem. Tak stworzo-
ne srodowisko dydaktyczne umozliwia uczniowi
prace w symulacji, sytuacji mozliwej do zaistnienia
w Swiecie rzeczywistym: sieci, systemdw, bledéw,
ktére trzeba zaréwno naprawid, jak i zrozumied.
Dlatego tak wazne jest, aby uczeidt mégt wielokrot-
nie powtarza¢ dane zadanie, réwniez w domu, by
na spokojnie poddaé namystowi proces wykony-
wania kodu stworzonego z pomocg nauczyciela.
Mozna zaryzykowaé stwierdzenie, Ze nauczyciel
zawodowych przedmiotéw informatycznychi pro-
gramistycznych tworzy niejako system do plano-
wania i tworzenia zadan, ktdre nastepnie uczen
przy jego pomocy ma rozwigzaé. Chodzi mi tutaj
o dazenie do najprostszego rozwigzania. Mozna
powiedzied, ze nauczyciel projektuje zadania
wokol najprostszych problemdw, ktdre pozostajg
jeszcze nierozwigzane dla ucznia. To wlasnie one
staja sie punktem wyjscia do jego dalszego rozwoju
poznawczego’. Nauczyciel projektuje srodowisko
problemowe, w ktérym uczniowie samodzielnie
poszukujg rozwigzan, a jego zadaniem jest wspie-
ranie ich poprzez trafne wskazéwki i odpowiednie
ukierunkowanie procesu myslenia®.

Zatem nauczyciel zawodowych przedmiotéw
informatycznych i programistycznych jest krea-
torem, twdércg probleméw do rozwigzania przez
ucznia; trudnosci, z jakimi powinna mierzy¢ sie
poszczegolny uczen lub cala klasa; sciezek pro-
gresji i zadan do tego, aby uczen realizowal swdj
potencijat.

Redefinicja ucznia zawodowych przedmio-
téw informatycznych i programistycznych dobie
cyfryzacji oraz sztucznej inteligencji polega na
podkresleniu jego roli jako konstruktora rozwig-
zan, laczgcego zdobytg wiedze z samodzielnym
mysleniem.
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M. Mikut, Kim jest pedagog, nauczyciel mlodziezy?, ,Refleksje”,
1/2026, 5. 79.

Zob. E. Rogalska Zmianai alternatywajako wartosc dla cztowie-
ka,w: A. Scibor (red.), Czas, przestrzer, przemiana, Monografia
Towarzystwa Doktorantéw Uniwersytetu Jagielloriskiego,
Krakdéw 2021.

E. Rogalska, Maszyna Potestowana. Ekspansja urzqdzenia
wzyciu cztowieka. Refleksja pedagogiczna, ,,Edukacja i Dialog”
2016, nr 3/4 (282/283), 5. 61-62.

Zob. E. Pldciennik, D. Radzikowska (red.), Nauczyciel wezes-
nej edukacji kreatorem srodowiska edukacyjnego dziecka, £.6dz
2016.

A.B. Kwiatkowska, Informatyka/programowanie w podstawie
programowej, Konferencja regionalna programu Erasmus+
Edukacja z informatyks, Warszawa 2019 r. 2014-2020.era-
smusplus.org.pl/, data dostepu: 08.04.2026. W programie
technikum sg bardzo zaawansowane zadania i nawet apli-
kacje Al sie gubig. Mozna dojs¢ do rozwiazaniaw 3 godziny
pisania préb i btedéw z Al, a mozna po prostu poprosic
nauczyciela, ktdry juz zrobit to zadanie, o lekkie napro-
wadzenie na rozwigzanie. Wtedy zamiast 3 godzin pisania
z Al, ma sie rozwigzanie nawet w 5 minut (lub nieco dhuzej
- w zaleznosci od stopnia zaawansowania danego ucznia).

Vykopal et al. - Scalable Learning Environments for Te-
aching Cybersecurity Hand - on, arXiv:2110.10004v2
[cs.CY] 5 Jan 2022. Tlumaczenie wlasne. Oryginal: , These
environments emulate real-world systems, applications, and
infrastructures using virtual networks with full-fledged ope-
rating systems, devices, and applications used in authentic
workplace settings”.

J. Schmidhuber - POWERPLAY: Training an Increasingly Ge-
neral Problem Solver by Continually Searching for the Simplest
Still Unsolvable Problem, arXiv:1112.5309v2 [cs.AI| 4 Nov
2012. Ogdlnie szukamy najprostszego rozwigzania, jednak
w szkole technicznej nie sg one tak proste jak np. w szkole
podstawowej albo liceum. Dla przykladu w liceum uczymy
sie podstaw programowania w Pythonie, np. utworzenie
nazwy i hasta uzytkownika, w technikum o profilu technik
programista sg zaawansowane rzeczy, typu zaprogramowa-
nie programu do pralki; co ma sie staé, gdy zostanie zmienio-
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ny typ danych na stronie internetowej albo cata rejestracja.
W Node.js budujemy caly serwer od zera z wlasnymi mo-
dufami. To naprawde ogromna rdéznica. Uczed, z pomoca
chatgpt, codex, Claude itd., bardzo szybko rozwigzuje
niektdre zadania, dlatego trzeba stale na nowo wymyslaé
podobne, ktdre jeszcze nie zostaly rozwigzane, bo ich nie
ma np. w podreczniku.

8 Obecnie, gdy uczniowie szeroko korzystajg z Al: codex,
code, Claude, chatgpt - nauczyciel nawet w czasie lekcji
musi tych zadan samodzielnie wymyslac bardzo duzo.
Jest swojego rodzaju poszukiwaczem nierozwigzanych
problemodw.

Elzbieta Rogalska

Doktor nauk spotecznych Uniwersytetu Szczeciriskiego.
Autorka publikacji na temat pedagogii Joanny Kulmowej,
autoetnografii, zycia i twdrczosci Janusza Korczaka,
zmiennosci w zyciu czlowieka oraz pogranicza technologii
i edukacji. Technik informatyk z 7 letnim doswiadczeniem
w contentwritingu. Nauczycielka szkét srednich:
informatycznych i programistycznych przedmiotéw
zawodowych oraz informatyki podstawowe;j.
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Dyskryminacja
w statutach szkolnych

Arkadiusz Jaworski, Maciej Pitala, Sebastian Plachecki

Réwnosc¢ w teorii i w praktyce

Dyskryminacja w statucie szkoty
zazwyczaj nie zaczyna sie od otwarte-
go ataku na okreslone grupy uczniéw,
lecz od pozornie neutralnych postano-
wien, ktore w praktyce moga wyklu-
czaé czes¢ spolecznosci szkolnej. Po-
stanowienia te dotyczyé moga zaréwno
wygladu, pochodzenia, wyznania, plci,
jak i indywidualnych cech czy sposobu
wyrazania siebie. Nie sposéb jednak
pomingd, ze dyskryminacja moze mied
miejsce takze na tle niepelnosprawno-
$ci czy sytuacji ekonomicznej danego
ucznia. Gdy szkolne przepisy zamiast
chroni¢ godnosd, utrwalajg nieréwne
traktowanie, stajg sie narzedziem na-

PRAWO OSWIATOWE W PRAKTYCE

cisku, a nie wsparcia. W niniejszym
artykule przedstawiamy zarys szero-
kiego problemu instytucjonalnej dys-
kryminacji obecnej w statutach nie-
ktérych placowek oswiatowych.
Statut to akt prawa wewnetrznego,
ktory jest podstawg dzialania szkoly.
To w nim znajdujag sie prawa i obo-
wigzki ucznidéw oraz wiele wewnetrz-
nych zasad, na jakich opiera sie szko-
la. W efekcie powinien by¢ on nie tyl-
ko co pewien czas weryfikowany, ale
przede wszystkim przystosowany do
najwazniejszego celu, jakim jest pra-
widlowe funkcjonowanie spotecznosci

szkolnej.
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Niestety, doswiadczenie Stowarzyszenia Umarlych
Statutéwwskazuje, ze w przypadku wielu szkét obo-
wigzki te nie sg zachowywane. O ile w przypadku
przepiséwwprost sprzecznych z przepisami ustawy,
wykazanie bezprawnosci danego postanowienia
idoprowadzenie do jego uchylenia jest stosunkowo
proste, to problem zaczyna sie, gdy naruszenie jest
nieoczywiste, o posrednim charakterze, na przykiad,
gdy samo postanowienie statutu nie narusza prawa,
z pozoru wydaje sie odpowiednie, ale posrednio
moze prowadzié do naruszania praw jednostki czy
tez by¢ sprzeczne z normami okreslonymi przez
zasady wynikajace na przyklad w Konstytucji RP.
Dyskryminacja czy naruszanie czyichs praw
moze mieé zaréwno charakter otwarty i jawny (np.
segregacja rasowa, zakazujaca wejscia osobom
niebialym do pewnych budynkéw), jak i bardziej
ztozony. Przykladem sg przepisy o charakterze nie-
oczywistej dyskryminacji, ktdre czesto mogg wy-
dawacd sie wlasciwe czy konieczne, ale nie biorgc
pod uwage wyjatkéw, specyfiki czy praktyki wy-
konywania prawa, uderzajg w okreslong grupe.
Zasada, ze na ocene bardzo dobrg trzeba przebiec
100 metréw wydaje sie naturalna, ale dla osoby
z niepelnosprawnoscig ruchowg tak okreslona,
sztywna norma bedzie dyskryminujgca.
Podstawowe znaczenie na gruncie rozwazan
dotyczacych dyskryminacji ma art. 32 ust. 2 Kon-
stytucji RP', zgodnie z ktérym nikt nie moze by¢
dyskryminowanyw zyciu politycznym, spotecznym
lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny. Bar-
dziej konkretny charakter ma art. 14 Europejskiej
Konwencji Praw Czlowieka? (dalej tez: EKPCz), za-
kazujgcy dyskryminacji z takich powodéw jak plec,
rasa, kolor skory, jezyk, religia, przekonania poli-
tyczneiinne, pochodzenie narodowe lub spoteczne,
przynaleznosc do mniejszosci narodowej, majatek,
urodzenie bgdz z jakichkolwiek innych przyczyn.
Nalezy takze zwréci¢ uwage na definicje
dyskryminacji zawarte w ustawie z dnia 3 grud-
nia 2010 r. o wdrozeniu niektdrych przepiséw Unii
Europejskiej w zakresie rownego traktowania®.
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Art. 3 tej ustawy wskazuje szeroki, choé zamknie-
ty katalog mozliwych przestanek dyskryminacji:
ze wzgledu na pted, rase, pochodzenie etniczne,
narodowosd, religie, wyznanie, swiatopoglad, nie-
pelnosprawnosé, wiek lub orientacje seksualna.
Zamkniecie tego konkretnego katalogu nie wyla-
cza zarazem stwierdzenia dyskryminacji z innych
przyczyn na podstawie Konstytucji czy EKPCz.
Z punktu widzenia niniejszego tekstu wazniejsze
jest jednak wyrdznienie w tym samym przepisie
dwdch rodzajéw dyskryminacji - bezposredniej
oraz posrednie;j.

Dyskryminacja bezposrednia ma miejsce w sy-
tuacji, wktérej osoba fizyczna ze wzgledu na ktdras
z powyzszych przestanek jest traktowana mniej ko-
rzystnie niz jest, byla lub bylaby traktowana inna
osobaw poréwnywalnej sytuacji. Z kolei dyskrymi-
nacja posrednia wystepuje, gdy na skutek pozornie
neutralnego postanowienia, zastosowanego kryte-
rium lub podjetego dzialaniawystepuja lub moglyby
wystapi¢ niekorzystne dysproporcje lub szczegdlnie
niekorzystna dla niej sytuacja, chyba ze postano-
wienie, kryterium lub dziatanie jest obiektywnie
uzasadnione ze wzgledu na zgodny z prawem cel,
ktéry ma byc osiggniety, a Srodki stuzace osiggnieciu
tego celu sa wlasciwe i konieczne.

Polscy konstytucjonalisci Leszek Garlicki
i Marek Zubik wskazuja, ze wszystkie wskazane
powyzej cechy, mogace stanowic przyczyne dys-
kryminacji, dotykajg podstawowej sfery zwigzanej
z samym faktem bycia czlowiekiem. Odnoszg sie
zatem nie tylko do sprawiedliwosci, ale wprost do
godnosci cztowieka. Jednoczesnie zakaz dyskrymi-
nacji- podobnie jak zasada réwnosci - dotyczy za-
roéwno tresci prawa, jak i jego stosowania. Pozornie
bowiem neutralny przepis moze by¢ bowiem sto-
sowany w sposob prowadzacy do dyskryminacji.

Dyskryminacja moze dotyczyé wszystkich
trzech grup wchodzacych w sktad spotecznosci
szkolnej - zaréwno ucznidw, jak i rodzicéw oraz
nauczycieli, za$ rézne rodzaje dyskryminacji moga
wystepowad rownolegle. W zwigzku z tym dla celow
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lepszej przejrzystosci artykulu bedzie on podzielony

na trzy czesci:

o dyskryminacja na podstawie czynnikéw nieza-
leznych od cztowieka (niepelnosprawnosd, dys-
kryminacja ekonomiczna),

o dyskryminacja, ktdrej Zrédlem sg warunki oto-
czenia spoteczno-kulturowego (tozsamosé, pted,
orientacja),

o dyskryminacja,w ktdrych linig sporujest szeroko
pojety swiatopoglad (poglady polityczne, religia
i wyznanie).

Dyskryminacja ze wzgledu na czynniki

niezalezne

Jakkolwiek nie sposdb znalezé szkote, ktdrawprost
dopuszczalaby sie dyskryminacji ze wzgledu na
niepetnosprawnosc lub sytuacje ekonomiczng
w statucie szkoly, to jednak zaskakujgco czesto
praktyki takie maja miejsce w sposéb posredni, by¢
moze nawet nieuswiadomiony po stronie twércéw
danego statutu. Moze to wynikac¢ miedzy innymi ze
specyfiki poszczegdlnych rodzajéw niepelnospraw-
nosci, ktéra ze wzgledu na fakt, iz nie zawsze jest
znana calej kadrze pedagogicznej, prowadzi do
braku wrazliwosci na potrzeby wynikajace z kon-
kretnych, specyficznych schorzen.

Pierwszym przykladem, ktéry moze postuzy¢
do zilustrowania opisywanego problemu, mogg
by¢ postanowienia statutéw szk6t odnoszace sie
do warunkdéw wnoszenia i korzystania z telefonéw
komdrkowych na terenie szkoly. Zgodnie z art. 99
pkt 4 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 . - Prawo oswia-
towe®: ,, Obowigzki ucznia okresla sie w statucie
szkoly z uwzglednieniem obowigzkdw w zakresie:
4) przestrzegania warunkéw wnoszenia i korzysta-
nia z telefonow komdrkowych i innych urzadzen
elektronicznych na terenie szkoly”. Zasady te jednak
nie mogg by¢ dowolne, tymczasem w obecnych
realiach technologii medycznej nie brakuje urza-
dzer elektronicznych, ktére stanowia jednoczesnie
sprzet do statego (nierzadko dyskretnego) monito-
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rowania stanu zdrowia i dozowania odpowiedniej
ilosci lekéw. Przykladem takich urzadzen sg miedzy
innymi: pompa insulinowa dozujaca uczniom cho-
rujacym na cukrzyce typu pierwszego stosowng
dawke insuliny oraz telefon komérkowy potaczony
przez technologie bluetooth z czujnikiem monito-
rujagcym poziom cukruwe krwi u uczniéw choruja-
cych réwniez na cukrzyce typu pierwszego.

Kazde z wyzej wskazanych urzadzen stanowi
wistocie sprzet o zastosowaniu medycznym. Wobec
powyzszego, postanowienia statutu przewidujace
przykladowo catkowity zakaz uzywania urzadzen
elektronicznych na lekeji lub nakazujace odkiada-
nie tego typu urzadzeni do specjalnych szafeczek
udaremniatyby mozliwosc leczenia i odpowiednie-
go reagowania na wzrosty i spadki poziomu cukru:
telefon odlozony do szafki mégtby stracié polgcze-
nie z czujnikiem, zas pompa insulinowa (potgczona
wszak z uczniem za pomoca drenu lub wspétczes-
nie coraz czesciej przypieta do skory i obstugiwana
aplikacjg w smartfonie) nie mogtaby spelniac swojej
funkcji podawania insuliny. Pozornie zatem neu-
tralny zakaz uzywania telefonéw komdrkowych na
lekcji moze okazad sie dyskryminujgcy wobec ucz-
niow z niepelnosprawnosciami, jezeli nie zostang
przewidziane wyjatki odnoszace sie do poszczegdl-
nych rodzajéw niepelnosprawnosci.

Wymienione przyklady odnoszgce sie do oséb
chorujacych na cukrzyce typu pierwszego nie sta-
nowig naturalnie wyczerpujacej listy. Koniecznosé
korzystania z urzadzen elektronicznych w celu
funkcjonowania w zdrowiu (lub stanie najbardziej
do pelnego zdrowia zblizonym) dotyczy takze nie-
ktdrych oséb ze spektrum autyzmu uzywajacych
komunikatoréw AAC, czyli wszelkiego rodzaju
urzgdzeni lub aplikacji wspomagajacych komuni-
kacje. Moga one dzialac na tablecie, telefonie ko-
morkowym albo jako osobne urzadzenie z przyci-
skami lub ekranem dotykowym. Réwniez uczniowie
zmagajacy sie z epilepsja mogg uzywac urzadzen
elektronicznych wspomagajacych leczenie, jakimi
w ich przypadku mogg byc opaski monitorujace
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stany fizjologiczne sprzyjajace wystapieniu ataku
padaczkowego.

Zgodnie z art. 23 ust. 1 Konwencji o prawach
dziecka®: | Paiistwa-Strony uznaja, ze dziecko psy-
chicznie lub fizycznie niepelnosprawne powinno
miec zapewniong pelnie normalnego zyciawwarun-
kach gwarantujgcych mu godnosé, umozliwiajgcych
osiggniecie niezaleznosci oraz utatwiajacych aktyw-
ne uczestnictwo dziecka w zyciu spoleczeristwa”.
Jeszcze bardziej precyzyjne sg w tym zakresie art. 24
ust. 1zdanie pierwsze i ust. 2 lit. c. Konwencji o pra-
wach 0séb niepelnosprawnych’: 1. Paiistwa Strony
uznajg prawo os6b niepelnosprawnych do edukacji.
[..]2. Realizujac to prawo, Paristwa Strony zapewnia,
ze: (c) wprowadzane bedg racjonalne usprawnienia,
zgodnie z indywidualnymi potrzebami”. Umozliwie-
nie uczniom z niepelnosprawnosciami korzystania
z odpowiednich dostosowari za pomocg urzgdzen
elektronicznych stanowi wlasnie wymienione
W przytoczonym przepisie racjonalne usprawnienie.

Poza zagadnieniem urzadzen elektronicznych,
do dyskryminacji ze wzgledu na niepelnospraw-
nos¢ moze dojsc takze w przypadku wprowadzania
w statucie szkoly obowigzkéw niedostosowanych
do potrzeb uczniow z ADHD lub pozostajgcych
w spektrum autyzmu. Brak dostosowania wymagan
do potrzeb uczniéw z tymi zaburzeniami oraz usta-
nawianie w statucie bardzo sztywnych norm zacho-
wania bez uwzglednienia specyfiki funkcjonowania
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
moze by¢ nie tylko dyskryminujgce, ale takze prze-
ciwskuteczne wychowawczo. Stosowanie bowiem
tych samych metod wychowawczych wobec wszyst-
kich uczniéw, bez uwzglednienia ich potrzeb wyni-
kajacych z sytuacji zdrowotnej, moze nie przynies¢
oczekiwanego skutku i wrecz poglebiad trudnosci
w funkcjonowaniu spolecznym. Jak zaznacza na tym
tle Iwona Mysliwczyk: ,uczniaz ADHD nalezy trak-
towacjako ucznia przejawiajacego specjalne potrze-
by edukacyjne, a w konsekwencji zapewni¢ mu od-
powiednie wsparcie psychologiczno-pedagogiczne,
uwzgledniajace potrzeby i mozliwosci celem opty-
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malizacji i indywidualizacji jego ksztalcenia; system
wsparcia ucznia z ADHD w szk|o]le, mimo zmian
systemowych, nadal jest niewydolny. Uczeni z nad-
pobudliwoscig psychoruchows nie jest traktowany
jako uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych
i w konsekwencji nie otrzymuje specjalistycznego
wsparcia w rozwoju i nauce. Nauczyciele nie zawsze
respektuja jego indywidualne potrzeby i mozliwosci,
co poglebia zachowania niepozgdane i nieakcepto-
wane spolecznie wynikajace z zaburzenia™.

Statut szkoty musi zatem uwzgledniaé tez po-
trzebe odpowiedniego i pedagogicznego traktowa-
niauczniéwz ADHD czy bedacych w spektrum au-
tyzmu. W zadnym razie nie oznacza to pochwaly
zachowar niepozadanych, a jedynie wskazanie na
potrzebe dostosowania regul wyznaczanych statu-
tem szkoly do metod pedagogicznych wlasciwych
dlauczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, przy czym oméwienie tych metod wymykatoby
sie juz analizie prawnej.

Kolejnym przejawem dyskryminacji, do jakiej
moze dojsé w szkole ze wzgledu na postanowienia
statutu, jest dyskryminacja ze wzgledu na sytuacje
ekonomiczng ucznia lub jego rodzicéw. Publiczna
szkota powinna bowiem zapewniac nieodplatne
nauczanie, co wynika z art. 14 ust. 1 pkt 1 u.p.o.
zgodnie z ktérym ,Szkolg publiczng jest szkola,
ktdra: 1) zapewnia bezplatne nauczanie w zakresie
ramowych planéw nauczania”. Wcigz jeszcze zda-
rzajg sie jednak szkoty publiczne, ktdre wymagaja
od rodzicéw wplat na poczet funkcjonowania rady
rodzicéw. Jest to postepowanie wprost niezgodne
zart. 84 ust. 6 u.p.o. zgodnie z ktérym W celuwspie-
rania dzialalnosci statutowej szkoly lub placéwki,
rada rodzicéw moze gromadzic¢ fundusze z do-
browolnych sktadek rodzicéw oraz innych zrédet.
Zasady wydatkowania funduszy rady rodzicéw
okresla regulamin, o ktérym mowa w art. 83 ust.
4”. Wprowadzenie przymusu w oczywisty sposob
niweluje dobrowolnosé w tym zakresie.

O ile jednak w przypadku szkét publicznych
prowadzonych przez jednostki samorzadu teryto-
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rialnego’ sprawa obowigzkowych skladek jest oczy-
wista, o tyle spory interpretacyjne wystepuja w sto-
sunku do pozostalych szkét publicznych. Zgodnie
bowiem z art. 87 u.p.o., przepisy art. 83 oraz art. 84
ust. 1-4, 6 i 7 nie maja zastosowania do szkét pub-
licznych prowadzonych przez osoby prawne inne
niz JST. W ocenie czesci praktykow daje to wiec
podstawe do naktadania w tych szkotach obowigz-
kowych skladek na rade rodzicow.

Taka wyktadnia jest nieprawidtowa. Przepis
art. 87 u.p.o. nie wylgcza stosowania art. 70 ust. 2
Konstytucji RP, przewidujacego bezplatnosé nauki
w szkolach publicznych. Ustrojodawca nie doko-
nal zarazem rozrdznienia na poszczegdlne typy
tych szkdt publicznych. Jezeli miatby taki zamiar,
to zostaloby ono wyrazone expressis verbis, tak samo
jak wyjgtek zawarty w zdaniu 2 tego przepisu:
,Ustawa moze dopusci¢ swiadczenie niektdrych
ushug edukacyjnych przez publiczne szkoly wyzsze
za odplatnoscia”. Jako potwierdzenie koniecznosci
takiej wyktadni nalezy przywotad stanowisko WSA
w Warszawie w wyroku z dnia 4 lipca 2024 r. (sygn.
VII SA/Wa 782/24) w sprawie interpretacji przepi-
sow o szkolnictwie wyzszym: ,Nie ma watpliwosci,
ze uczelnia publiczna jest tworzonaw celu realizacji
praw i wolnosci gwarantowanych przez Konstytu-
cje, w szczegdlnosci wolnosci prowadzenia badan
naukowych oraz ogtaszania ich wynikéw, wolnosci
nauczania (art. 73 Konstytucji), jak réwniez prawo
do bezplatnej nauki (art. 70 ust. 1 i 2 Konstytucji).
Z zasady tej, w ocenie Sadu, wynika nakaz poszu-
kiwania takiego rezultatu wyktadni przepiséw
o szkolnictwie wyzszym, ktdéry zapewni sprawne
funkcjonowanie uczelni publicznej, umozliwiajac
jej realizacje praw i wolnosci konstytucyjnych”™

Praktyka pobierania obowigzkowych skladek
na rade rodzicéw w szkotach publicznych prowa-
dzonych przez organy inne niz JST stoi réwniez
w jawnej sprzecznosci z art. 1 pkt. 16 u.p.o., zgod-
nie z ktérym system oswiaty zapewnia opieke ucz-
niom pozostajgcym w trudnej sytuacji materialnej
i zyciowej. Obowiazkowe skladki stawiaja rodziny
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w kryzysie ubdstwa przed dwojaka alternatywa:
oplacanie sktadek albo rezygnacja z danej szkoly.
Wskutek niej w szkole pozostaja jedynie ucznio-
wie z rodzin zamozniejszych. Taka skladka w efek-
cie pelni swego rodzaju funkcje ,,czesnego”, ktére
w obecnym stanie prawnym moze funkcjonowac
jedynie w szkolach niepublicznych™.

Posrednim przejawem dyskryminacji ze
wzgledu na status majatkowy jest ustalenie odpo-
wiedniowyzszej oceny zachowania uczniom, ktérzy
przyniosa okreslong ilos¢ makulatury, nakretek czy
pomocy naukowych do szkoly. Jakkolwiek szczyt-
ny bowiem nie bylby cel, dla ktdrego poszczegdlne
zbiérki mialyby by¢ przeprowadzane, nie mogg one
stanowic sztywnego kryterium ustalenia oceny za-
chowania, gdyz takie ustalenie w oczywisty sposdb
wykluczatoby ucznidw o stabszej sytuacji material-
nej. Tymczasem wcigz spotkaé¢ mozna punktowe
systemy oceniania zachowania, ktdre przewiduja
dodatkowg ilo$¢ punktéw za uczestnictwo w okre-
$lonej zbidrce (na temat legalnosci punktowego sy-
stemu oceniania zachowania opublikowany zostat
artykut w , Refleksjach” nr 2/2025, S. Ptachecki,
Plusy i minusy. Czy system punktowy wytrzyma kon-
frontacje z zasadami oceniania?).

Dyskryminacja ze wzgledu na czynniki
spoleczne i kulturowe

Wsrdd ucznidw polskich szkdt znajduja sie nie tylko
osoby heteronormatywne obojga plci, ale réwniez
osoby LGBTQ+. Coraz otwarciej méwig one o sobie
i rzadziej niz kiedys$ ukrywaja swojg orientacje
psychoseksualng oraz tozsamosé plciows. Posta-
nowienia statutow, ktére mogg dyskryminowad
wyzej wspomniane osoby, czesto tez jednoczesnie
dyskryminujg ze wzgledu na plec.

Sztandarowym przyktadem dyskryminacji
mogg by¢ zasady dotyczace ubioru. Cho¢ zgodnie
z art. 99 ust. 3 u.p.o. szkota ma prawo regulowaé
ubidr ucznia, to czynigc to, nie powinna dyskrymi-
nowad uczniow ze wzgledu na ich cechy. Przykla-
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dem takich postanowien statutowych mogg by¢
oddzielne regulacje co do ubioru dla chtopcéw
i dziewczat, na przyklad poprzez wprowadzenie
zakazu ubierania przez dziewczeta spodni na uro-
czystosciach szkolnych.

Nalezy zasygnalizowad, ze nieco odmiennie
do tego problemu podszed! Naczelny Sad Admini-
stracyjny. W wyroku z 10 grudnia 2025 r (sygn. akt
11T OSK 2267/24) wskazano, ze odrebne okreslenie
stroju galowego dla dziewczat i dla chtopcéw nie
stanowi naruszenia konstytucyjnej zasady réwno-
$ci. W ocenie NSA: ,oczekiwania spoleczne i kul-
turowe wymagaja w ubiorze oficjalnym (galowym)
pewnego zaakcentowania odmiennosci obu tych
plci”, za$ za dyskryminujacy mozna byloby trak-
towac jednolity stréj galowy dla obydwu plci. Nie
sposéb zgodzic sie z takg argumentacjg. Usprawied-
liwianie zréznicowania wylgcznie obowigzujacymi
w czesci spoleczeristwa ,,oczekiwaniami spoleczny-
mi i kulturowymi” prowadzi do utraty z polawidze-
nia czlowieka, ktdry nie ma mozliwosci swobodne-
gouzewnetrzniania swojej tozsamosci, mimo ze nie
dokonuje on jednoczesnie niczego nieobyczajnego.
Tym bardziej, ze te ,,oczekiwania” z pokolenia na
pokolenie ulegajg ewolucyjnej zmianie.

Bezprawnym, cho¢ niestety nadal wystepuja-
cym w polskich szkotach naruszeniem, jest rézni-
cowanie uczniow ze wzgledu na ptec réwniez pod
katem wygladu. Przykladem sg postanowienia do-
puszczajace noszenie dlugich wloséw czy elemen-
téw bizuterii tylko przez uczennice. Niezgodnosé
z prawem regulowania wygladu potwierdzit NSA
W wyzej wymienionym wyroku z 10 grudnia 2025
r., wskazujac: ,,Nie budzi zadnych watpliwosci,
ze Prawo oswiatowe nie upowaznia do regulacji
w statutach szkét wygladu uczniéw (...) W ocenie
Naczelnego Sgdu Administracyjnego zawarty
w normie delegacyjnej zwrot »w szczegdlnosci«
nie zawsze oznacza dowolnos¢ zamieszczenia re-
gulacji nie wynikajacej wprost z takiego przepisu
upowazniajgcego. Gdyby bylo inaczej, to wowczas
kazda dowolna tres¢ moglaby znalezc sie w akcie
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wydanych na podstawie delegacji ustawowej, o ile
nie naruszataby regulacji ustawy. W przypadku
obowigzkéw nakladanych w statucie na uczniéw
nalezy miec na uwadze gwarancyjnych charakter
przepisow ustawowych co oznacza, ze w kazdej
takiej sytuacji nalezy precyzyjnie ustalié, czy brak
wyraznego upowaznienia do wprowadzenia w sta-
tucie regulacjiw zakresie obowigzkéw ucznia stano-
wi o dopuszczalnosci tej regulacji, czy tez wskazuje
na zakaz takiej regulacji’.

Szkola ma rdwniez obowigzek respektowa-
nia tozsamosci plciowej uczniéw pod wzgledem
preferowanego imienia oraz zaimkéw. Obowig-
zek ten, oczywisty w przypadku, gdy doszto juz
do urzedowej zmiany danych ucznia, obowigzuje
w rozsadnym zakresie w kontekscie komunika-
cji codziennej réwniez w sytuacji, gdy ten proces
zostat dopiero przez ucznia rozpoczety. Jest to uza-
sadnione przede wszystkim poszanowaniem jego
godnosci. Uporczywe i sSwiadome ignorowanie
tozsamosci plciowej, zwlaszcza jesli posiada sie
wiedze, ze uczen podjgl dzialania majace na celu
prawng korekte plci metrykalnej, bedzie stanowito
naruszenie obowigzkéw nauczycielskich i uchybie-
nie godnosci zawodu nauczyciela. Zachowanie takie
jest bowiem przejawem braku szacunku do drugiej
osoby oraz lekcewazeniem jej potrzeb i wrazliwo-
$ci w sytuacji, gdy uwzglednienie wyraznej prosby
moze odby¢ sie bez uszczerbku dla funkcjonowania
szkoly. Ponadto zgodnie z art. 28 ust. 2 Konwencji
o prawach dziecka, szkolna dyscyplina musi by¢
stosowana w sposéb zgodny z ludzka godnoscia
dziecka. Poglad ten potwierdzono wyrokiem Sadu
Apelacyjnego w Rzeszowie z dnia 18 grudnia 2025
r. (sygn. I ACa 1375/24), w ktérym przyznano racje
transplciowej uczennicy, potwierdzajac, ze odmowa
zwracania sie do niej przez nauczycieli za pomocg
imienia odpowiadajacego plci odczuwanej, mimo
przedstawionej przez uczennice dokumentacji me-
dycznej, stanowita naruszenie jej débr osobistych™.

Podobnie postanowienie statutu, ktdre okre-
$latoby ptec osoby lub osdéb niosgcych sztandar
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szkoly, nalezy uznaé za nieuzasadnione i dyskry-
minujgce. W przepisach prawa powszechnie obo-
wigzujacego trudno szukaé przepisu pozwalajgcego
naregulowanie, jakie funkcje z tytutu wyltacznie plei
powinny pelnic osoby wchodzace w skiad pocztu
sztandarowego. Tego typu regulacja przyczynia sie
do utrwalania (i w efekcie - uznawania za wtasci-
we) okreslonych stereotypSw plciowych, w ktérych
na przyklad kobieta moze wylacznie towarzyszy¢
sprawujgcemu gléwng role mezczyznie. Automa-
tyczne uznanie, ze , dziewczyny sobie nie poradzg”
na podstawie réznic fizycznych, czy odwotanie do
yoczekiwan kulturowych” jest dzialaniem krzyw-
dzgcymiumacniajgcym istniejacy stereotyp ,,stabej
plci”. Nalezy przypomnied, ze zgodnie z art. 33 ust.
2 Konstytucji RP, kobieta i mezczyzna majg réwne
prawo do pelnienia funkcji oraz uzyskiwania god-
nosci publicznych.

Omawiany rodzaj dyskryminacji moze doty-
czy¢ takze pochodzenia narodowosciowego. Nie-
trudno bowiem znalez¢ statuty, ktére odwotlujg sie
dokrzewienia polskosciwsréd uczniéw. Tymczasem
obecniew polskich szkotach zauwazalng czesé grona
ucznidw stanowig uczniowie pochodzacy spoza
Polski. W tym kontekscie, postanowienia statutéw
przewidujace, ze kazdy z uczniow ma obowigzek
zachowania sie w kazdej sytuacji w sposéb ,,godny
mtodego Polaka” stwarza powazng mozliwosc dys-
kryminacji uczniéw o narodowosci innej niz polska.
Jakkolwiek bowiem niewatpliwie wszystkie osoby
pozostajace pod wladzg Rzeczypospolitej Polskiej
majg obowigzek przestrzegad polskiego porzad-
ku prawnego, to w zadnym wypadku nie oznacza
to koniecznosci wyrzeczenia sie swojej tozsamo-
$ci narodowej. Zgodnie z art. 35 ust. 1 Konstytucji
RP, ,Rzeczpospolita Polska zapewnia obywatelom
polskim nalezacym do mniejszosci narodowych
i etnicznych wolnosé zachowania i rozwoju wlas-
nego jezyka, zachowania obyczajéw i tradycji oraz
rozwoju wlasnej kultury”. Z kolei zgodnie z art. 30
Konwencji o prawach dziecka, \W tych paristwach,
wktdrych istnieja mniejszosci etniczne, religijne lub
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jezykowe badz osoby pochodzenia rdzennego, dzie-
cku nalezgcemu do takiej mniejszosci lub dziecku
pochodzenia rdzennego nie mozna odméwic prawa
do posiadania i korzystania z wlasnej kultury, dowy-
znawania i praktykowania swojej religii lub do uzy-
wania wlasnego jezyka, facznie z innymi czlonkami
jego grupy”. Innymi stowy, dziecko o narodowosci
innej niz polska ma prawo do korzystania z wlasnej
kultury, ktdra nie musi by¢ w petni tozsama z kulturg
polska. Wazne jest zatem uwzglednienie w statucie
szkoly faktu, iz uczniami szkoty mogg by¢ nie tylko
osoby o polskiej narodowosci i pochodzeniu.

Dyskryminacja ze wzgledu na czynniki
swiatopogladowe

W dobie postepujacej polaryzacji spotecznej
w naszym kraju, niejednokrotnie spory swiato-
pogladowe przechodzg réwniez za mury polskich
szkot. W zderzeniu ze statutami, ktdrych twércy
przed kilkunastoma laty nie przewidywali tak dra-
stycznego przeobrazenia polskiej debaty spotecz-
nej, tworzy to istng mieszanke wybuchows.
Wolnoséwyrazania swoich pogladéw chronio-
na jest przede wszystkim trescig art. 54 ust. 1 Kon-
stytucji RP oraz art. 10 ust. 1 EKPCz. W przypadku
uczniéw znaczenie ma rowniez Konwencja o pra-
wach dziecka, ktdra chroni prawo do swobodne;j
wypowiedzi, w tym poszukiwania, otrzymywania
i przekazywania informacji oraz idei (art. 13 ust.
1). Wskazdwke zawierajg réwniez cele systemu
oswiaty z art. 1 u.p.o., obejmujace wspieranie dzie-
cka w rozwoju ku petnej dojrzalosci w sferze inte-
lektualnej i spotecznej, oraz ksztaltowanie postaw
prospotecznych, ktérych to celéw nie da sie osiag-
nac bez zapewnienia dziecku swobodywypowiedzi.
O ile w statutach raczej nie znajdziemy posta-
nowien wprost ograniczajacych swobode wypowie-
dzi, to o wiele liczniejsze sg postanowienia, ktére
dokonujg tego posrednio. Najlepszym przyktadem
sa wszelkie postanowienia zakazujace noszenia
ubioru ,nawigzujgcego do subkultur/grup nieformal-
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nych”. W wyroku z 12 maja 2008 r. (sygn. SK 43/05)
Trybunat Konstytucyjny jednoznacznie wskazal, ze
ochrong objeta jest dowolna forma wyrazenia po-
gladow - zaréwno wypowiedzi ustne czy pisemne,
ale réwniez otwarcie manifestowana postawa jak
noszenie okreslonego stroju. Nalezy podkreslic, ze
tego rodzaju postanowienia uderzajg we wszelkiego
rodzaju ,,subkultury”, czyli zbiory norm charaktery-
stycznych dla danej grupy - na przyklad harcerzy,
ministrantéw czy wolontariuszy danej fundacji.

Trybunal Konstytucyjny w wyroku z 5 maja
2004 r. (sygn. P 2/03) wskazuje, ze uzyte w Konsty-
tucji wyrazenie ,,poglad” powinno by¢ rozumiane
jak najszerzej, nie tylko jako wyrazanie osobistych
ocen co do faktéw i zjawisk we wszystkich prze-
jawach zycia, lecz réwniez jako prezentowanie
opinii, przypuszczen i prognoz, a w szczegdlnosci
réwniez informowanie o faktach, tak rzeczywistych,
jak i domniemywanych. W tym swietle niezgodne
z prawem sg wszelkie postanowienia nakazujgce
uczniom ,ochrone dobrego imienia szkoty” lub
zakazujace ,,podwazania opinii nauczyciela”. Tego
rodzaju przepisy czesto stuzg do uciszania wszel-
kich gloséw krytycznych wobec sytuacji panujacej
w szkole. Uczen i rodzic majg prawo do wyrazenia
pogladu na temat dzialalnosci szkoty, nawet jezeli
ta opinia jest krytyczna. Oczywiscie nie oznacza to
przyzwolenia na szerzenie informacji wprost znie-
stawiajacych pracownikéw szkoly. Jednak adekwat-
ne narzedzia umozliwiajgce reagowanie w takich
sytuacjach obecne sg juz w aktach rangi ustawowe;j
(zaréwno na drodze cywilnej, jak i karnej) i statut nie
jest dokumentem, w ktérym nalezy to regulowac.
Groznew tymwymiarze mogg by¢ réwniez przepisy
dotyczace skreslenia z listy ucznidw, zawierajace
niedookreslone przestanki jak ,razace naruszenie
zasad wspotzycia spolecznego”

Nieco inaczej kwestia ta prezentuje sie w od-
niesieniu do nauczycieli. Ze wzgledu na ich misje,
wystepuje pewne ograniczenie zakresu pogla-
dow, ktdre moga byc¢ wyrazane przez nauczycie-
la w szkole, jak i przestrzeni publicznej. Zgodnie
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bowiem z art. 6 ust. 1 ustawy z dnia 26 stycznia
1982 r. - Karta Nauczyciela nauczyciel jest zobo-
wigzany ksztalci¢ i wychowywac mlodziez w umi-
towaniu Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji
Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci
sumienia i szacunku dla kazdego czlowieka, a takze
dbad o ksztaltowanie u uczniow postaw moralnych
i obywatelskich zgodnie z ideg demokracji, pokoju
i przyjazni miedzy ludzmi réznych naroddw, ras
i swiatopogladdw. Zréznicowanie to jest jednak
uzasadnione faktem dobrowolnego wykonywania
przez nauczyciela zawodu, ktéry wiaze sie z reali-
zacjg zadan publicznych w zakresie wychowania.

OczywiScie istniejg granice pogladéw ak-
ceptowalnych takze w odniesieniu do ucznidw.
Wszelkie wypowiedzi nawotujace do nienawisci,
dyskryminacji, poparcia dla systeméw totalitarnych
oraz famania prawa muszg spotkac sie ze stanow-
czg reakcjg ze strony pedagogéw. W tym zakresie
wyzej zacytowany art. 6 ust. 1 Karty Nauczyciela
moznabowiem interpretowaé zaréwno jako ograni-
czenie dla nauczycieli, jak i obowigzek reagowania
w sytuacji, gdy takie poglady sa w szkole gloszone.
Whiosek ten jest tym bardziej zasadnyw kontekscie
faktu, ze poparcie dla promowania przestepstw, pro-
mowanie systeméw totalitarnych oraz nawolywanie
do nienawisciwobec okreslonych grup spotecznych
stanowig takze przestepstwa, o ktérych mowawart.
2551 256 Kodeksu karnego™.

Wymog ochrony wolnosci stowa obowigzuje
réwniez szkoly publiczne nieprowadzone przez JST
oraz szkoty niepubliczne. One réwniez zwigzane
sg postanowieniami Konstytucji, jak i pozostatych
weze$niej przytoczonych aktéw prawnych. Nie
ma znaczenia profil organu prowadzgcego szkoly
- dopdki wykonuje on zadania publiczne, niedo-
puszczalne jest karanie ucznia za utozsamianie sie
z okreslonymi pogladami, nawet jesli nie sg one
spéjne z ideami tegoz organu’®®.

Dyskryminacja moze mieé réwniez miejsce na
gruncie religii oraz wyznania (w tym bezwyznanio-
wosci). Art. 53 Konstytucji RP ust. 3 stanowi jasno,
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ze nikt nie moze by¢ zmuszany do uczestniczenia
ani do nieuczestniczenia w praktykach religijnych,
ani do ujawnienia swojego $wiatopogladu, przeko-
nan religijnych lub wyznania.

W efekcie niezgodne z prawem sg wszelkie
postanowienia statutéw przewidujace obowigzek
uczestnictwaw lekcjach religii i innych praktykach
religijnych (na przyktad rekolekcjach, i to nawet,
gdyby mialo to dotyczyé wylacznie ucznidw uczesz-
czajacych nareligie), a takze obowigzek utozsamia-
nia sie z naukg danego kosciota lub zwigzku wyzna-
niowego. Samo ustanowienie przez szkole wymogu
zaakceptowania wyznaniowego charakteru szkoly
prowadzonej na przyklad przez zwigzek wyznanio-
wy, ktdry to charakter objawia sie przez organizo-
wanie w budynku szkoly wydarzen religijnych, nie
narusza przepisow prawa. To , zaakceptowanie” nie
moze by¢ jednak zarazem ,;zwigzaniem sie” osoby
akceptujacej obowigzkiem uczestniczeniaw takich
wydarzeniach i przyjecia jako swojego swiatopogla-
du promowanego przez dang szkofe.

Nietrafnie jest zarazem odwolanie sie w tym
przypadku do art. 53 ust. 3 Konstytucji RP, zgod-
nie z ktérym ,,Rodzice majg prawo do zapewnie-
nia dzieciom wychowania i nauczania moralnego
i religijnego zgodnie ze swoimi przekonaniami”.
Zgodnie bowiem z art. 48 ust. 1 Konstytucji RP wy-
chowanie to musi uwzgledniaé¢ wolnosé sumienia
i wyznania oraz przekonania dziecka. Skoro zatem
nawet rodzice wykonujac swojg wladze rodzicielska
sg ograniczeni wolnoscig sumienia i wyznania oraz
przekonaniami swoich dzieci, to tym bardziej sfera
ta nie moze by¢ przedmiotem przymusu ze strony
jakiejkolwiek instytucji zewnetrznej.

Nalezywskazad, ze wymdg ten - tak jak w przy-
padku wolnosci stowa - réwniez obejmuje szkoly
niepubliczne. Dodatkowow przypadku lekcji religii
zakaz wprowadzenia w statucie szkoly obowigz-
ku uczestnictwa w tych lekcjach wynika z faktu,
ze szkoty niepubliczne réwniez majg obowigzek
przestrzegania postanowien rozporzadzenia Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992
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r. w sprawie warunkéw i sposobu organizowania
nauki religii w publicznych przedszkolach i szko-
tach™. To za§ wynika z okolicznosci, iz zgodnie z art.
14 ust. 3 pkt 314 u.p.o., ,,Szkolg niepubliczng nie-
bedacy szkolg artystyczng jest szkola, ktdra: 3) sto-
suje zasady klasyfikowania i promowania uczniéw
oraz przeprowadzania egzaminéw, o ktdrych mowa
w ust. 1 pkt 5; 4) prowadzi dokumentacje przebie-
gu nauczania ustalong dla szkdt publicznych”
Wymieniony zas wyzej ustep 1 pkt 5 odnosi sie do
rozdzialdw 3A i 3B ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991
r. 0 systemie o$wiaty. Tam zas znajduje sie m.in.
art. 44b ust. 7, zgodnie z ktérym ,,Ocenianie ucznia
zreligiiietyki odbywa sie zgodnie z przepisami wy-
danymi na podstawie art. 12 ust. 2”, a zatem wlasnie
zgodnie ze wspomnianym wyzej rozporzgdzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia
1992 r. w sprawie warunkéw i sposobu organizo-
wania nauki religii w publicznych przedszkolach
i szkotach, ktére to rozporzadzenie przewiduje do-
browolnosé uczestnictwa w lekcjach religii.

Podsumowanie

Niniejszy artykul prezentuje jedynie przyklady
potencjalnych form dyskryminacji, jakie mozna
znalezéw statutach szkolnych. Nieoczywiste prze-
jawy dyskryminacji posredniej czestokrod nie dajg
sie sklasyfikowac¢ w spos6b uchwytny. Pozornie
neutralne postanowienie statutu szkoty moze
w spos6b nawet nieintencjonalny doprowadzic do
bezpodstawnego zréznicowania sytuacji uczniow,
ktdrych istotne cechy sg jednakowe i w zwigzku
z tym nie uzasadniajg odmiennego traktowania.
Poszczegdlne przypadki dyskryminujgcych po-
stanowien statutéw szkét mogg zatem wytaniaé
sie dopiero w toku dzialalnosci danej szkoly oraz
wraz z pojawianiem sie nowych wyzwari i proble-
méw spotecznych. Oznacza to, ze raz dostosowany
statut moze wymagac ponownego przegladu po
pewnym czasie, gdyz tylko w ten sposéb mozliwe
jest zapewnienie adekwatnosci postanowien sta-
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tutuwzgledem potrzeb wspdlczesnosci - zaréwno
tej obecnej, jak i przyszlej.

Artykut napisany zostat zgodnie ze stanem prawnym
obowigzujgcym w dniu 16 czerwca 2026 roku.

1 Przypisy

2 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia
1997 r. (Dz. U. Nr 78, poz. 483 ze zm.).

3 Konwencja o ochronie praw czlowieka i podstawowych
wolnosci z dnia 4 listopada 1950 r. (Dz. U. z 1993 . Nr 61,
poz. 284 ze zm.).

4 Dz.U.z 2025 ., poz. 1452.

5 L. Garlicki, M. Zubik, Artykut 32 [w:| Konstytucja Rzeczypo-
spolitej Polskiej. Komentarz. Tom II, wyd. 11, red. L. Garlicki,
M. Zubik, Warszawa 2016/Lex, teza 31-32.

6 Dalej jako: u.p.o., Dz.U. z 2025 r., poz. 1043.

7 Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie
Ogdlne Narodéw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 r.
(Dz. U.z 1991 r. Nr 120, poz. 526).

8 Konwencja o prawach 0s6b niepetnosprawnych, sporzg-
dzona w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r. (Dz.U. 2012
poz. 1169).

9 L. Mysliwczyk, Uczeri z ADHD - niedostosowany spolecznie
czy zagrozony niedostosowaniem? Rekonstrukcja doswiadczen
nauczycielskich, ,,Colloquium Pedagogika. Nauki o polityce
i Administracji” 2023, nr 2, s. 115.

10 dalej: JST.

11 Zob. tez wyrok WSA w Lublinie z 19 lipca 2023 r., sygn.
ISA/Lu242/23: \We wszystkich szkotach publicznych, ktére
nie majg statusu szkot wyzszych, nauka musi by¢ wiec bez-
platna, co oznacza, ze funkcjonowanie tych szkdt musi by¢
w catosci finansowane ze srodkéw publicznych. Nie ma na-
tomiast przeszkdd, by szkoty niepubliczne pobieraly optaty
za nauke (czesne), takze osiggajac zyski z tej dziatalnosci”.

12 D. Ruhm, Szkota ma obowigzek respektowania tozsamosci plcio-
wej uczniéw - przetomowy wyrok Sqdu, https://dyskryminowa-
ni.pl, data dostepu: 31.03.2026.

13 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. Kodeks karny (Dz. U. z 2025 1.
poz. 383 ze zm.).
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14 Przyklad: skreslenie uczennicy z katolickiej szkoty za udziat
w protestach przeciwko wyrokowi Trybunatu Konstytucyj-
nego; Uczennica brata udzial w protestach - wyrzucona z kato-
lickiej szkoly. Rzecznik interweniuje w kuratorium, https://bip.

brpo.gov.pl/ data dostepu: 30.03.2026.
15 Dz.U. z 2020 r., poz. 983 ze zm.

Arkadiusz Jaworski

Absolwent prawa i historii w ramach studiéw
miedzyobszarowych na KUL, obecnie doktorant Szkoty
Doktorskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego

w Lublinie w dziedzinie nauki prawne. Koordynator pionu

interwencji Stowarzyszenia Umarlych Statutéw.

Maciej Pitala

Nauczyciel w szkole specjalnej, trener umiejetnosci
spolecznych i nauczyciel w technikum policealnym,
wezesniej wicedyrektor szkoty Zak w Katowicach (liceum
dla dorostych i szkoly policealne). Cztonek zespotu

pionu interwencji dzialajacego na rzecz praworzadnosci
w szkotach Stowarzyszenia Umarlych Statutéw, w ramach
ktdrego zajmuje sie miedzy innymi szkolnictwem

zawodowym i internatami.

Sebastian Plachecki

Radca prawny, czlonek zespotu pionu interwencji
dziatajgcego na rzecz praworzadnosci w szkotach
Stowarzyszenia Umarlych Statutéw. W ramach dziatalnosci
w Stowarzyszeniu zajmuje sie przede wszystkim sprawami
nietypowymi i wymykajacymi sie z utartych schematéw
interwencji. W przeszlosci dziatacz samorzadéw
uczniowskich i studenckich.
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Detektyw Edyp

Barbara Popiel-Kobielska

Krol Edyp jako pierwsza opowiesc¢

detektywistyczna?

Przy wprowadzaniu ucznidéw w teks-
ty antyczne staram sie szukac jakichs
odniesienn do wspdlczesnosci, ktdre
bylyby dla nastolatkdw zrozumiate.
Powinno to nie tylko utatwié¢ odbidr
tekstow, lecz réwniez pokazad, ze te-
matyka, bohaterowie, poruszane watki
nadal sg aktualne. Czasem te odniesie-
nia nasuwajg sie same, niemal auto-
matycznie; czasem trzeba sie bardziej
napracowad, by je znalezd¢, niekiedy
zas skojarzenia moga sie wydac nieco
zaskakujace (albo i ryzykowne). Cel
uswieca $rodki? Chyba nie zawsze. Jed-

ANTYK DLA SREDNIO ZAAWANSOWANYCH

nak w przestrzeni literatury mamy do
czynienia z pewng swoboda: czytelnik
moze odkrywac rdzne podobiedstwa
miedzy utworami, a te uzasadnione da
sie obronié. Co wiecej, poszukiwanie
analogii nieoczywistych to dodatkowe
¢wiczenie z czytania, myslenia o czy-
taniu i méwienia o czytaniu. W koricu
clou poznawania literatury nie stanowi
wkuwanie definicji, dat i nazwisk, tyl-
ko dostrzeganie calej sieci powigzan,
relacji i przemian, jakie na przestrzeni
lat, dekad i wiekéw zachodzg pomiedzy
tekstami.
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Krél Edyp Sofoklesa, umieszczony na liscie lektur
uzupelniajgcych do wyboru, stanowi dos¢ nie-
tatwa propozycje dla nastoletniego czytelnika.
Przyczyna konfliktu wydaje sie trudniejsza do
zrozumienia niz w Antygonie; trzeba siegnad gle-
biej do mitu o rodzie Labdakidéw, zmierzy¢ sie
z klagtwg rodowa, z ponoszeniem kary za winy
przodkow i z tematem kazirodztwa; wreszcie po-
jawia sie kwestia przeznaczenia, przed ktérym nie
mozna uciec i ktérego nie da sie przechytrzy¢. To
moment, gdy czytelnikowi grozi przyjecie uprosz-
czonego stwierdzenia: czlowiek jest marionetkg
w rekach bogéw. Pokazanie, ze takie stwierdze-
nie jest bledne, wyjasnienie elementéw mitycz-
nego myslenia przekladanego na jezyk tragedii,
uwzglednienie kwestii kulturowych, ukazanie
sensuitragizmu,azarazemartyzmu catego tekstu-
to sporo zadan stojacych przed jednym nauczy-
cielem, ktory kilkunastu lub kilkudziesieciu na-
stolatkom stara sie udowodnié, ze dramat sprzed
dwdch i pdt tysiaca lat nadal moze by¢ ciekawy.
Nic dziwnego, ze nie starcza sil (ani czasu) na roz-
gladanie sie za dodatkowymi skojarzeniami czy
odniesieniami.

Krol Edyp, pierwsza opowies¢

detektywistyczna

A jednak jest w Krélu Edypie co$, co mogtoby
bardziej przykuc uwage nastoletniego (i starsze-
go) czytelnika juz na samym poczatku - cos, co
przywoluje skojarzenia z jednym ze szczegélnie
popularnych wspdlczesnie gatunkdw': powies-
cig kryminalna, a konkretniej powiescig detek-
tywistyczng i thrillerem. Wlasciwie sg trzy takie
,cosie”: zagadkowa zbrodnia, sledztwo i detektyw.

Zbrodnie mamy, poznajemy jg juz w prologu:
nierozwigzana zagadka zabdjstwa poprzedniego
kréla. Ktokolwiek zabit Lajosa, nie zostat zdema-
skowany, nie zostal osadzony, nie zostal ukarany.
Powody - zagrozenie ze strony Sfinksa (Sfingi?),
pokonanie potwora przez obcego przybysza, ob-
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wolanie Edypa nowym wladcg Teb - stanowig tlo
fabularne, ale zegar Sledztwa rusza w momencie,
gdy Kreon przynosi krélowi-szwagrowi uzyskang
od wyroczni delfickiej wiadomo$¢: plaga nekajgca
miasto jest boskg karg za dawng zbrodnie. Mor-
derca Lajosa jest na wolnosci, zamordowany nie
zostal pomszczony. Bogowie czekaja.

Mamy tez sledztwo i detektywa. W klasycz-
nej powiesci detektywistycznej sg to elementy
organicznie ze sobg powigzane, cale §ledztwo
bowiem ogladamy poprzez kolejne dziatania po-
dejmowane przez detektywa. To wlasnie on na-
rzuca tempo, kierunek i forme dochodzenia, to on
taczy ze sobg poszczegdlne watki, to on prowadzi
nas do finalnego odkrycia.

Krél detektywem? Role te w powiesciach
kryminalnych odgrywaly od XIX wieku rézne
postacie: mezczyzni i kobiety, chlopcy i dziew-
czynki, starzy i mlodzi, zawodowcy i amatorzy,
przedstawiciele swiata §wieckiego i duchowne-
go, zywi i zmarli®, przedstawiciele rozmaitych
narodowosci, stanéw / klas spotecznych etc.;
ludzie, ktérzy rozwigzywali kryminalne zagad-
ki w ramach swojej pracy, z pasji, z przymusu,
z przypadku. W calej tej wielkiej gromadzie nie
przypominam sobie kréla (choé mogtam po prostu
nie trafié¢ jeszcze na takg historie), ale przeciez idla
wiadcy znajdzie sie miejsce.

Jednak to nie korona czyni detektywa, a... no
wlasnie, co? Bo musi by¢ jakis powdd, dla ktére-
go na calg te tragedie zaczelam w pewnej chwili
patrzecd jako na pierwszg w literaturze europej-
skiej historie detektywistyczng. Oczywiscie, wine
ponosi tu moje wieloletnie, datujace sie juz na
korcéwke szkoly podstawowej, rozmitowanie
w kryminalach, taczace sie z jeszcze wezesniej-
szym zachwytem kulturg antyczng. Przyznaje, ze
jestem naznaczona - mito$cig do antyku, mitoscig
do kryminatu. Czyzbym przez to zaczynata wy-
szukiwad polgczen na sile? Niekoniecznie; jesli
bowiem przyjrzymy sie mniej i bardziej znanym
postaciom detektywdw z literatury XX wieku
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oraz ich sposobom dziatania, a takze elementom
skladajacym sie na klasyczne powiesci detekty-
wistyczne, odkryjemy sporo punktéw wspdlnych.
One wlasnie - te podobieristwa, te analogie - mogg
pomdc w zobaczeniu wielkosci Edypa: nie tylko
jako detektywa, lecz réwniez (przede wszystkim)
jako czlowieka.

Edyp: krdl, detektyw, cztowiek

Edyp jest krélem, co nalezy podkreslié, z tej
bowiem pozycji rozpoczyna on sledztwo: jako
wiadca odpowiedzialny za polis musi odnalezé
zabdjce swego poprzednika, aby uwolnic¢ Teby
od boskiego gniewu. Zostaje wiec postawiony
w sytuacji nieobcej wielu postaciom kryminalow:
staje sie detektywem z przymusu, pod wplywem
okolicznosci, ktdre nie pozostawiajg mu wyboru.
Czy ma doswiadczenie? Czysto detektywistycz-
ne - nie; ale pamietajmy, ze mamy do czynienia
z czlowiekiem, ktdry pokonat Sfinksa, nie sita, lecz
madroscig (o tej madrosci méwig tez Tebariczycy).
Edyp zatem jak malo kto nadaje sie do przeprowa-
dzenia sledztwa, zwlaszcza sledztwa dotyczacego
dawnych zdarzen. Edyp ma tez bardzo glebokie
poczucie sprawiedliwosci, nie méwigc juz o umie-
jetnosci logicznego wnioskowania; to ostatnie
widac choéby w stowach: , bo éw czlowiek, jak-
kolwiek go zwg, co Lajosa / zamordowal, i na
mnie moze podniesé reke;/jego zatem dochodzac
krzywdy, bronie siebie™. Brzmi cynicznie? Alez
to kwintesencja logiki i politycznego zmystu, nie
méwigc juz o prostym instynkcie samoobronny.
Edyp jest pozbawiony sentymentéw, widzi rzeczy
takimi, jakie sg.

Nie sposdb tu nie przywolaé znamiennych
stéw Herkulesa Poirota, ktéry objasnial kiedys
znajomym réznice w typach umystéw: ,Pan ma
umyst aktora, sir Charles, twdrczy, oryginalny,
dopatrujacy sie zawsze dramatycznych warto-
$ci. Nasz przyjaciel, pan Satterthwaite, ma umyst
widza, obserwuje ludzi, wyczuwa nastréj. Ja
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natomiast mam umyst prozaiczny. Widze gote
fakty, bez dramatycznych ozdéb, bez dekoracji™.
Taki wiasnie umyst - prozaiczny, ,widzacy gote
fakty” - ma Edyp. Umyst prozaiczny nie oznacza
braku empatii, niezauwazania ludzkich nastrojow,
emocji, potrzeb; oznacza natomiast umiejetno$é
wychwycenia istotnych kwestii, znalezienia po-
wigzan miedzy nimi, zauwazenia pozornie nie-
istotnych drobiazgdw. Umyst prozaiczny nie
daje sie zwiesc kostiumom, stereotypowym czy
odruchowym skojarzeniom, wygodnym zatoze-
niom. Umyst prozaiczny zadaje ,,zbedne” pytania,
sprawdza ,oczywiste” informacje i uznaje, ze jesli
fakty przeczg teorii - to problem lezy w teorii, a nie
w faktach.

Do zagadki zabdjstwa Edyp podchodzi
wiasnie w taki sposdb: prozaicznie, logicznie,
konkretnie. Najpierw gromadzi, odswieza i po-
twierdza dostepne fakty: kiedy doszto do zabdj-
stwa, jakimi informacjami na ten temat dyspo-
nuje Kreon, gdzie, po co i z kim Lajos wyruszyt
z Teb, kto przynidstwiadomosc o smierci wiadcy®.
Dobry detektyw nie bazuje na niesprawdzonych
danych. Co wiecej, dobry detektyw zbiera wiado-
mosci z réznych zrédel - wiec Edyp jest gotéw
porozmawiad takze z Terezjaszem (Tyrezjaszem),
reprezentujgcym wiedze pochodzacg od bogéw.

Zatrzymajmy sie na chwile dluzej przy tej roz-
mowie. Gdy stowa Terezjasza zaczynajg sie ukla-
daé w niepokojacy zarzut, Edyp reaguje nie tylko
gniewem i oburzeniem, lecz réwniez, co warto
podkreslié, bardzo uzasadnionym wnioskiem.
Na razie nie podejrzewa prawdy - nic dziwnego,
prawda bowiem jest przerazajaca i zaskakujgca -
za to zadaje sobie kluczowe pytanie: kto odnosi
korzy$c¢? Pytanie to jest jednocze$nie pytaniem
o motyw - do kazdego przestepstwa za$ potrzeb-
ne sg motyw i okazja (sposobnosc). Kto zatem ma
motyw, kto mial sposobnosé?

Edyp zadaje sobie kolejne pytania. Kto
odnosi korzys¢ z tak absurdalnych stéw Tere-
zjasza? Logiczna odpowiedz - ktos, kto chciatby
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zaja¢ miejsce Edypa na tronie. Dla kogo bytoby
to najlatwiejsze? Dla osoby juz znajdujacej sie
w miare blisko tronu i majacej z tym tronem
jakies rodowe powigzania. Kims takim jest Kreon.
A kto mial sposobnosé, by namdéwié, moze prze-
kupic Terezjasza, tak by wieszczek powiedzial
co$ na niekorzys¢ Edypa? Tez Kreon. Przekona-
nie, ze Kreon w zmowie z Terezjaszem prébuje
pozby¢ sie Edypa, ma wiec spore uzasadnienie,
a samo wnioskowanie zostaje przeprowadzone
poprawnie.

Na marginesie warto dodad, ze réwnie po-
prawnie odwraca to rozumowanie Kreon, ktory
krok po kroku udowadnia, ze nawet jesli miatby
sposobnos¢ - nie ma wcale motywu, by obalac
Edypa. Obaj bohaterowie poruszajg sie zatem
w obszarze wyznaczanym przez dwie kategorie:
motywu (komu sie optacalo zrobienie czegos)
i okazji (kto mial mozliwos¢ to zrobid). Te wias-
nie dwie kategorie sg kluczowe w kazdej powie-
$ci detektywistycznej: ludzie bowiem zabijajg
w jakims celu i wtedy, gdy maja sposobnos¢ po-
pelnié zbrodnie.

Krdl Edyp prowadzi sledztwo

Po interwencji Jokasty Edyp przenosi uwage
z Kreona na stowa zony - slowa, ktdre staja sie
jeszcze bardziej niepokojace niz wczesniejsze
uwagi Terezjasza. Cos, co Jokasta powiedziala,
brzmi znajomo, zbyt znajomo... Edyp zaczyna
zadawad pytania.

No wiasnie, zwréémy uwage: Edyp zaczyna
zadawad pytania. Nie opowiada od razu swojej hi-
storii, nie dzieli sie wszystkim, co wie. Wytrawny
detektyw wiecej stucha, niz mowi, po czesci po to,
by nie sugerowac rozmdéwcom odpowiedzi. Edyp
zatem skupia sie na uzyskaniu od zony informacji.
Pytania padajg po jednym, dokladne, wymagajace
doprecyzowanych odpowiedzi. Gdzie dokladnie
zabito Lajosa, kiedy doktadnie, jak Lajos wygladat,
czy jechat sam, czy z kims?
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Trudno nie odnies¢ wrazenia, ze Edyp w tym
momencie staje sie jednoczesnie przestuchuja-
cym i podejrzanym — a co wiecej, ma tego swia-
domos¢. Mimo to - pyta dalej. Najgorsza prawda
jest lepsza niz najmilsza niepewnos¢. ,, A niechaj
co chce runie! Ja poczatku swego, / chocéby byt jak
najlichszy, dobadac sie musze™ - te stowa zosta-
ng wypowiedziane co prawda troche pdzniej, ale
$wietnie ukazujg mentalnosé tebarskiego krola.

Dopiero po uslyszeniu wszystkiego, co wie Jo-
kasta, Edyp dzieli sie swoja historig. Pojawiajg sie
niescistosci - niescistosci, ktdre nie pozwalajg na
wyciagniecie ostatecznych wnioskow. Edyp zabit
obcego podrdznika sam; wedtug ocalalego towa-
rzysza podrézy krdl mial zostac zabity przez kilku
zbdjcéw. To punkt, ktéry wymaga wyjasnienia -
czyliwystuchania naocznego swiadka. Do rozmowy
dochodzi pdzniej, juz po przybyciu wystannikéw
z Koryntu i ujawnieniu kolejnego elementu tami-
glowki, nad ktérym Edyp chwilowo sie nie zasta-
nawia (Jokasta, niestety, juz wszystko zrozumiata -
i pobiegta do palacu, by zada¢ sobie smierd).

Rozpoczyna sie kluczowe przestuchanie
$wiadka, a wlasciwie swiadkéw - bo koryncki
goniec okazuje sie czlowiekiem, ktéry niegdys
przejat matego Edypa od tebariskiego pasterza
i przekazal go wtadcom Koryntu, pasterz zas -
tym, ktdry ocalat z grupy towarzyszgcej Lajosowi.

Znéw padajg pytania: pojedyncze, konkretne,
szczegblowe, nawigzujgce do wezesniejszych od-
powiedzi. Widziales tego czlowieka? Przekazales
dziecko? Czy to bylo twoje dziecko, czy cudze?
Skoro cudze, to czyje? Zwréémy uwage na doklad-
nos¢: gdy pasterz méwi ,, To dziecie bylo, panie,
stad, z domu Lajosa”® - Edyp, niczym rasowy
detektyw, wychwytuje niejednoznacznosc tego
stwierdzenia iwymaga doprecyzowania: ,,Z czela-
dzi, czy z samego Lajosa rodziny?””. (Ten drobiazg
moze umknad przy pierwszej lekturze, lecz Herku-
les Poirot bylby dumny). Pytania sg przemyslane,
celowe, niezbedne; pytajgcy caly czas panuje nad
przebiegiem rozmowy, nieustepliwie zmierza do
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celu. W ten sposdb, krok po kroku, pytanie po py-
taniu, Edyp zbiera fragmenty, ktdre osobno moga
niewiele znaczyd, ale zebrane w calosc - tworzg
pelny obraz. Pelny obraz, ktéry jest przerazajacy -
i prawdziwy.

Zauwazmy: tego przerazajacego i niesamo-
witego obrazu Edyp nie neguje. Wszystkie fakty
wskazujg, ze to jest prawda - a zatem to musi
by¢ prawda. Nie mozna jej odrzucié, bo sie nie
podoba, jest niezwykla, okazuje sie niewygodna.
Z faktami sie nie dyskutuje. Gdy w XIX wieku
Sherlock Holmes méwi Watsonowi: ,,When you
have eliminated the impossible, whatever remains,
however improbable, must be the truth” (gdy
wyeliminowates to, co niemozliwe, cokolwiek
pozostanie, jakkolwiek nieprawdopodobne, musi
by¢ prawdziwe) - mowi o czyms, co Edyp juz wie-
dzial. Zebrane i potwierdzone fakty uktadajg sie
w spdjng calosé, nie ma ani jednego elementu,
ktdry by nie pasowal, nie ma zadnej rysy, nie ma
juz nic, co budzitoby watpliwosci. Tak wyglada
wyjasnienie: nieprawdopodobne, ale pozbawione
wszelkich niemozliwosci, zatem - prawdziwe.

Edyp jako detektyw doprowadzit wiec do
rozwigzania zagadki, ktéra miala dwie warstwy:
zdemaskowal zabdjce Lajosa, odkryt prawdzi-
wy przebieg samego zabdjstwa, wskazal, kto
i wjaki spos6b byl w to zaangazowany; jedno-
czesnie odkryl prawde o sobie, o swoich rodzi-
cach i o swoim losie (stare grzechy rzucajg dlugie
cienie, powtarzali bohaterowie Agathy Christie! -
co w okrutny sposdéb potwierdza sie w tym przy-
padku). Zadawat dociekliwe pytania, podejrze-
wal wszystkich, nie wykluczal niczego, dopdki
nie uzyskatl informacji; nie dopasowywal faktéw
do teorii, lecz teorie budowal na podstawie po-
twierdzonych faktdw; gdy cos sie nie zgadzalo,
odrzucat to, nawet jesli bylo wygodne, i siegal po
to, co niewygodne, ale spdjne; nie ignorowat zad-
nego swiadka i domagat sie rozmowy z kazdym,
kto w jakis sposdb, nawet sladowy, byt powigza-
ny z calym wydarzeniem. Ostatecznie doszedt do
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punktu, do ktérego dochodzi kazdy dobry detek-
tyw: znalazt (siegajgcy daleko w przeszto$é) motyw
zbrodni, znalazt okazje do jej popelnienia, znalazt
sprawce. Detektywistyczny zmyst Edypa funkcjo-
nowal zatem prawidlowo - i mistrzowsko.

Co prawda powdd samego zabdjstwa Lajosa
moze nam sie wydaé trudny do przyjecia z punktu
widzenia standardowego zalozenia opowiesci
detektywistycznych - w nich bowiem motywy
zbrodni sg bardzo ,materialne i namacalne”, po-
wigzane z codziennym funkcjonowaniem czlowie-
ka. Pienigdze, wladza, milos¢, zemsta, nienawisc,
zazdrosd, strach... Ale to zupelnie inna sprawa -
mamy przeciez do czynienia z zabdjstwem cal-
kowicie niezwyklym, bo wynikajgcym z rzuconej
na réd Labdakidéw klgtwy (wiec do tego zabdj-
stwa musiato dojsé). Chociaz, gdyby sie zastano-
wic... Gdy wedrujacy w nieznane Edyp spotyka na
swojej drodze jadacego na wozie starca i wdaje
sie z nim w bdjke, w wyniku ktérej niechcacy
zabija przeciwnika - ma w gruncie rzeczy motyw.
Jest rozgniewany, bo ktos obcy kazal mu ustgpic
z drogi, i to w do$¢ obrazliwy sposdb; oddaje cios
w zamian za cios wymierzony przez Lajosa; mozna
sie domyslaé, ze stowa ,;a potem - padli inni”* to
oglednie sformutowana informacja o dalszej walce,
w ktdrej Edyp pozabijal wiekszosc towarzyszacych
Lajosowi ludzi. Motyw ten - gniew, urazone po-
czucie dumy (wzmagane dopiero co poznang prze-
razajacg przepowiednig Pytii i bélem wywolanym
przez swiadome porzucenie rodzinnego domu),
gwaltowna utrata panowania nad sobg w wyniku
wicieklosci —wydaje sie moze niezbyt przekonujg-
cy, ale pamietajmy, ze pasuje do tytutowego boha-
tera dramatu. Edyp bowiem taki wlasnie jest: przy
wszystkich swoich zaletach ma tez wady, a jego
gldwng wadg jest porywczos¢ i latwe unoszenie sie
gniewem. Dzi$ powiedzielibysmy: Edyp jest cho-
lerykiem. Dobrym, sprawiedliwym, wrazliwym na
ludzkg krzywde, ale czasem tracacym panowanie
nad sobg cholerykiem, ktéry gdy juz sie wsciek-
nie, to porzadnie - inna sprawa, ze na krétko. Co
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wiecej: gdyjuz gniew minie, Edyp potrafi rozliczy¢
samego siebie z tej wscieklosci, a takze przyznad,
ze sie pomylil.

Gniewny, choleryczny, porywczy detektyw?
Jak najbardziej! Kazdy interesujacy literacko de-
tektyw ma swoje wady, chocby drobne. Cholerycz-
ny charakter Edypa czyni go w oczach odbiorcy
bardziej ludzkim, mniej posggowym i o wiele cie-
kawszym. Detektyw, ktéry musi zapanowacd nad
swojg wsciektoscia, by dokoriczy¢ sledztwo - czy
to nie brzmi znajomo? Odrzuémy akcesoria detek-
tywa, napiszmy: czlowiek, ktéry musi zapanowaé
nad swojg wsciekloscia, by dokoriczy¢ prace -ijuz
mamy obraz nas samych na co dzier. Wsciekajacy
sie Edyp jest nam blizszy, niz sadzilismy.

Warto zauwazy¢ jeszcze jedno - cos, co
wspolczesnie zostaje wyraziscie wyakcentowa-
ne w thrillerach, zwlaszcza typu domestic noir'.
Gdzie czai sie najwieksze niebezpieczenstwo?
Najblizej ciebie: w twoim domu, wsrdéd twoich
bliskich, rodziny, przyjaciét, w twoim znajomym
otoczeniu. Najgrozniej jest tam, gdzie czujesz sie
najbezpieczniej. W przerazajgcy i wrecz ekstre-
malny sposéb sprawdza sie tow przypadku Edypa:
niebezpieczeristwo tkwi w jego domu, w jego ro-
dzinie, a przede wszystkim - w nim samym. ,,Kreon
cie nie pognebi, jeno ty sam siebie™, zapowiedzial
wczesniej Terezjasz. Dochodzgc do ostatecznego
rozwigzania zagadki, Edyp wreszcie w pelni rozu-
mie sens tych stéw. ,Sam jestem pieklem™, powie
Szatan w Raju utraconym; Edyp niejako antycypuje
to stwierdzenie. Niebezpieczenstwo, groza, piekto -
to wszystko tkwi w nim i to on sam doprowadza
do tego odkrycia. Sam siebie oskarza, demaskuje
i skazuje. Detektyw, sedzia i kat - takg potrdjng
role przyjmuje tebariski krdl, gdy rozpoczyna
swoje sledztwo.

Detektyw odchodzi, ludzie pozostaja

Herkules Poirot najprawdopodobniej nie czytal
Kréla Edypa; jak sam kiedys przyznal, nie miat
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czasu zapoznac sie z klasyka. Braki te nadrobit
czesciowo lekturg o pracach Heraklesa, ale za-
chwycony nie byl'. Mysle jednak, ze gdyby miat
okazje siegnac po Sofoklesa, poczutby sympatie do
Edypajako detektywa - detektywa, ktéryw sposéb
metodyczny, uporzgdkowany i skuteczny rozwig-
zuje zagadke kryminalng. Mysle tez, ze zobaczylby
w Edypie jeszcze inne podobieristwo - podobieri-
stwo, ktére sam Poirot zamykalw trzech prostych
stowach (powtarzanych wielokrotnie w réznych
powiesciach i opowiadaniach): ,Nie pochwalam
zbrodni”.

Edyp tez nie pochwalal zbrodni, nawet tej
nieumyslnej i zapisanej w ludzkim losie. Nie po-
chwalal zbrodni, wiec postanowit konsekwentnie
wymierzy¢ kare mordercy - nawet wowczas, gdy
sam sie tym mordercg okazal. To nie tylko wiel-
kosé detektywa, ktéry demaskuje zbrodniarza; ani
wielkosc kréla, ktory ocala swoje polis; to przede
wszystkim wielko$¢ cztowieka, ktdry sSwiadomie
chce poniesé odpowiedzialnosé za wlasne czyny
i ktdry uznaje sie za réwnego innym ludziom -
zaréwno w dobrych, jak i w zlych chwilach. Moze
zwlaszcza w zlych.

Prawdopodobnie w tym wlasnie tkwi wyjat-
kowosc Edypa jako bohatera oraz Kréla Edypa jako
tekstu. Czy potrafilibysmy, jak Edyp, tak uparcie
dazy¢ do prawdy, nawet gdybysmy coraz wyrazniej
widzieli, Ze nie jest ona dla nas wygodna, przyjem-
na, chlubna? Czy potrafiliby$my, jak Edyp, staé
sie wlasnym sledczym, wlasnym sedzig i wlasnym
wykonawcg wyroku? Czy potrafilibysmywreszcie,
jak Edyp, zachowac godnosc¢ w chwili porazki?

Jako detektyw Edyp zwycieza - rozwigzuje
zagadke zbrodni. Jako zabéjca Edyp przegrywa -
zostaje zdemaskowany. Jako czlowiek... dla mnie
wcigz wygrywa: w dazeniu do poznania, w goto-
wosci przyjecia tego, co niewygodne, ale praw-
dziwe, w dochowaniu wiernosci samemu sobie.
Zabdjcg byt przez chwile, nie z wyboru, nie z wy-
rachowania, nie z natury; ale detektywem (rozu-
mianym szerzej: jako ten, kto dazy do rozwigzania
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zagadek w ogdle), byt zawsze. A rozwigzujac za-
gadke zabdjstwa Lajosa, rozwigzal jednoczesnie
kluczowa zagadke catego swojego zycia: zagadke
dotyczaca tego, kim jest.

Czy cena samopoznania byla zbyt wielka?
Literatura antyczna pokazuje nam, jak trudno
jednoznacznie odpowiedzieé na to pytanie,
a zarazem - jak wielka jest w nas potrzeba
poznawania.

Pomyslmy wiec przez moment o Edypie -
Edypie, ktéry dazac do rozwigzania zagadki kry-
minalnej, zmierza jednoczesnie do poznania
samego siebie i ktéry nieSwiadomie przeciera
szlaki swoim dziewietnastowiecznym oraz dwu-
dziestowiecznym pobratymcom: tym, ktdrzy chcg
poznac prawde i rozwigzac tajemnice zbrodni, bo
wiedza, ze tylko prawda przyniesie ukojenie oraz
ocalenie. Nie zmartym - zmarli juz zamilkli. Ani
nie samym detektywom - bo nie o nich w tym mo-
mencie chodzi. Ukojenie i ocalenie sg potrzebne
ludziom, ktdrzy dalej zyja: mieszkaricom Teb,
mieszkaricom nowozytnych miast, miasteczek
iwsi. Jednym stowem: ludziom, ktérzy pozostana,
gdy detektyw juz odejdzie.

Gdy Edyp odchodzi, pozostajg ludzie - Te-
bariczycy, ktdrych ocalit jako krdl, jako detek-
tyw i jako czlowiek. Nie trzeba by¢ krélem, by
by¢ detektywem - ale trzeba by¢ czlowiekiem, by
by¢ prawdziwym detektywem. Edyp zdecydowa-
nie zastuguje na to miano - nie tylko z powodu
tego, ze rozwigzal zagadke zbrodni, lecz réwniez
z powodu tego, co zrobil po jej rozwigzaniu.

Przypisy

1 W kwestii okreslania powiesci kryminalnej jako gatunku
oraz samej terminologii dotyczgcej gatunku i odmiany
gatunkowej powiesci zob.: M. Kowalska, Zbrodnia, ktdra
nie straszy? O doswiadczeniu czytelnika klasycznej powiesci de-
tektywistycznej, w: Doswiadczenie, red. M. Urbariska, £6dz
2014, s. 86.

2 Zob. S. Srebrny, Wstep, w: Sofokles, Antygona. Krél Edyp.
Elektra, przet. K. Morawski, S. Srebrny, Wroctaw 2004, s. 221.
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3 Tu swietna Daisy Darker autorstwa A. Feeney, przel.
A. Wyszogrodzka-Gaik, Warszawa 2022.

4 Sofokles, Krél Edyp, przet. i oprac. S. Srebrny, w: Sofokles,
Antygona. Krél Edyp. Elektra, op. cit., s. 271.

5 A. Christie, Tragedia w trzech aktach, przet. A. Mencwel,
Wroctaw 2014, s. 209.

6 Sofokles, Krél Edyp, op. cit., s. 268-270.
7 Ibidem, s. 329.

8 Ibidem, s. 336.

9 Ibidem.

10 A.C. Doyle, The complete stories of Sherlock Holmes, Words-
worth 2007, s. 122.

11 Zob. np. A. Christie, Stonie majq dobrg pamiec, przel. A. Bihl,
Wroctaw 2015, s. 73.

12 Tbidem, s. 311.

13 Zob. np. R. Whitney, Domestic Noir is bigger than ever; top
ten releases for, https:/fwww.independent.co., data dostepu:
11.04.2026 lub London Writers’ Club, Trends in crime fiction:
from psychological thrillers to domestic noir, https://londonwri-
tersclub.com, data dostepu: 11.04.2026.

14 Sofokles, Krol Edyp, op. cit., s. 284.

15 J. Milton, Raj utracony, przel. M. Stomczyriski, Krakéw 1794,
s. 87 (ks. IV, w. 103).

16 A. Christie, Dwanascie prac Herkulesa, przet. G. Jesionek,
Szczecin 1988, s. 6-10.
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Kiedy trudnos¢

7’

nie ma twarzy

Stowarzyszenie ,My Niewidoczni”

O tym, by dostrzec i zrozumie( to,

co niewidoczne

Sa takie trudnosci, ktérych nie widaé
- nie majg gipsu, nie majg opatrunku,
nie majg etykiety, ktérg mozna tatwo
przypiac i powiedzie¢ ,Wiadomo, o co
chodzi”. A jednak sg - w codziennosci,
napieciu, spojrzeniach innych ludzi.

Stowarzyszenie ,My Niewidocz-
ni” powstato z potrzeby serca - wy-
nikajacej z doswiadczen mam dzieci
z niepelnosprawnosciami niewidocz-
nymi, w szczegdlnosci w spektrum
autyzmu. Powstato z potrzeby bycia
zauwazonym, zrozumienia, potrzeby
bycia razem. Formalnie dzialamy od 29
stycznia 2025 roku, ale tak naprawde
zaczelysmy sie wspieraé duzo wczes-

PEDAGOGIKA MLODZIEZY

niej - w rozmowach, tzach, momentach
bezradnosci i w cichym pytaniu: czy
ktos jeszcze tak ma?

Prowadzimy cykliczne spotkania
i warsztaty dla rodzicéw i opiekundéw
dzieci z niepelnosprawnosciami niewi-
docznymi - po to, by zaden rodzic nie
byl sam. Zrzeszamy rodzicéw, opieku-
now i specjalistow, prowadzimy grupo-
we szkolenia specjalne, indywidualne
konsultacje i spotkania integracyjne.
Uczestnicy warsztatéw mogg liczy¢ na
pomoc i wsparcie psychologa, prawni-
ka, psychotraumatologa, pedagoga, in-
terwenta kryzysowego, socjologa i do-
radcy spotecznego.
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,Zaopiekowany rodzic - zaopiekowane
dziecko”

To motto towarzyszy nam od poczatku. Dla nas nie
jest to wylacznie haslo, jest to przypomnienie, ze za
kazdym dzieckiem stoi dorosly, ktéry tez potrzebu-
je realnego wsparcia. Takiego, ktdre nie ocenia, nie
sugeruje: ,,Musisz sobie poradzi¢”. Wsparcia, ktére
pozwala powiedzieé , Jest mi trudno”.

Bardzo czesto widzimy dziecko, jego zacho-
wanie i jego trudnosc. Znacznie rzadziej natomiast
ktokolwiek dostrzega RODZICA. Rodzica, ktéry
jest zmeczony, przecigzony, prébuje zrozumied,
probuje pomdc i bardzo czesto... probuje po prostu
przetrwac kolejny dzier.

W tym wszystkim nalezy pamietad, ze dziecko
nie zachowuje sie ,,zle” ono prébuje sobie poradzié.
Wartowspomnied, ze rodzic takze probuje sobie po-
radzic. Ostatecznie bardzo czesto robi to bezwspar-
cia, nie majac przestrzeni dla siebie, nie dajgc sobie
zgody na wlasne emocje czy potrzeby. To prosta
droga do zatracenia siebie, znikniecia.

W Stowarzyszeniu na spotkaniach grupowych
oraz indywidualnych kladziemy nacisk na to, cojest
fundamentem, a méwi sie o tym niewiele - samo-
opieke. Nie myslimy tutaj o niej jako o dodatku czy
luksusie, ale jako o czyms NIEZBEDNYM.

Jest to koniecznos$c zauwazenia i wyznaczenia
granic, uznania wlasnych emocji, pozwolenia sobie
na odpoczynek i nauczenia sie proszenia o pomoc.
Zrozumienie tego iwdrozenie w zycie powoduje, ze
rodzic zaczyna byc¢ réwniez dla siebie. Jest to nie-
zwykle wazne, poniewaz trudno jest (czesto wrecz
nie jest to mozliwe) regulowac emocje dziecka, kiedy
samemu jest sie na granicy wyczerpania i nie masie
wewnetrznego spokoju.

Zaopiekowany rodzic to wieksza szansa na
zaopiekowane dziecko. Taki rodzic nie musi by¢
idealny, zawsze spokojny, ale na pewno jest bar-
dziej obecny, bo bardziej swiadomy, w wiekszym
kontakcie z sobg i z dzieckiem. To jest wlasnie
nasz kierunek.

PEDAGOGIKA MLODZIEZY

Zachowania, ktére budza reakcje ludzi

Dzieci z zaburzeniami w spektrum autyzmu (ASD)
sg czesto bardzo inteligentne, ciekawe $wiata, majg
ogromng wiedze, zainteresowania, pasje. Potrafig
godzinami opowiadad o tym, co je fascynuje, a jed-
noczesnie nie rozumiejg zasad, ktére dla innych sg
oczywiste.

Nietypowe zachowania dzieci z ASD majg
miejsce w réznych sytuacjach - w sklepie, na ulicy,
w szkole, wautobusie. S to przekleristwa, wyzwiska,
zaczepianie obcych osdb, naruszanie granic fizycz-
nych, agresja - szczegdlnie nasilajgca sie w okresie
nastoletnim, brak dbalosci o higiene, wycofanie
i nieche¢ do kontaktéw, albo przeciwnie - nadmia-
rowa potrzeba kontaktu, bez wyczucia granic. Ce-
chujejetakze czesto duza trudnosé wutrzymywaniu
relacji spotecznych. Zachowania takie bywaja nagle
i bardzo intensywne, to m.in. wybuchy zlosci, rzu-
canie przedmiotami, krzyk, ktory trudno wyciszyé.
Moga one powodowac rézne reakeje ludzi - spojrze-
nia pelne braku akceptacji, komentarze obcigzajgce
opiekunéw, ocena, odrzucenie, czesto tez krytyka,
ztos¢ lub gniew. W konsekwencji dochodzi do izo-
lacji wtdrnej. Dziecko i rodzina zaczynajg by¢ stop-
niowowykluczani z zycia spotecznego. Dzieje sie tak
nie tylko z powodu trudnosci samego dziecka, ale
przede wszystkim poprzez reakcje otoczenia. Rodzic
$wiadomie zaczyna unikac miejsc, w ktérych moze
spotykac innych.

To nie jest brak wychowania

Czesto w odbiorze otoczenia jest to ,brak wy-
chowania” lub ,zta wola”. W rzeczywistosci
chodzi o brak wewnetrznych narzedzi u dziecka
w spektrum autyzmu do radzenia sobie z emo-
cjami. Wystepuje trudnosé w rozumieniu sytuacji
spotecznych, a takze przecigzenie uktadu nerwo-
wego. Dziecko w spektrum autyzmu nie potrafi
radzid sobie inaczej. Reaguje tak, jak jest w stanie
w danym momencie. To dziecko, ktére zamiast
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oceny potrzebuje wsparcia. Reakcje, ktdre dla
otoczenia sg ,,godne pogardy” i ,,nie do zaakcep-
towania”, dla osoby z ASD sg przyptacone ogrom-
nym wysilkiem i czesto towarzyszg momentom
skrajnego wyczerpania.

Historie, ktdre zostaja w ciszy

Czasem za tym wszystkim stojg historie, o ktérych
sie nie méwi. Pozwolimy sobie przytoczy¢ znane
nam sytuacje z zycia naszych podopiecznych.

Nastolatek, ktdry jest uzalezniony od kompu-
tera, poniewaz tylko przed nim czuje sie bezpiecz-
nie. Nie nawigzuje zadnych kontaktéw spotecz-
nych, choé bardzo pragnie relacji. Matka stara sie
przekonac syna do innych aktywnosci. Nastolatek
staje sie wowczas agresywny, dochodzi do krzykéw
i rekoczynéw. Mama nie zglasza tego nigdzie i nie
méwi o tym glo$no. Ma swiadomosé, ze jej dziecko
jest chore, przeciez je kocha, a jednoczesnie odczu-
wa ogromny lek i wstyd. W konsekwencji zostaje
z tym sama, klebi sie w niej zal, bdl, bezradnos¢
i ogromna samotnosd, a takze poczucie niepew-
nosci, co bedzie dale;j.

Chlopiec, 7 lat, ktdry nie potrafi inaczej rozla-
dowac emocji niz poprzez ranienie swojego ciata
- drapie, wbija paznokcie w skére - do krwi. Chto-
piec nie robi tego intencjonalnie, z premedytacja,
ze ztosci, nie chce nikogo skrzywdzié. Po chwili
przytula, gladzi, przeprasza. Sytuacja wielokrotnie
sie powtarza, poniewaz dziecko nie potrafi inaczej
radzic sobie z emocjami. Co czuje matka?

Co widzi swiat - a czego nie widzi

Zewnetrzny $wiat widzi tylko zachowanie, a nie
widzi historii, emocji. Nie widzi tez walki. Swiat
dostrzega sytuacje tu i teraz - krzyk, agresje, brak
wspdlpracy i dokonuje szybkiej oceny. Otoczenie
nie widzi tez rodzica, ktdry kolejny raz thumaczy,
prébuje reagowac spokojnie, szuka rozwigzan
i czesto robi wszystko, co potrafi.
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,Zaopiekowany rodzic -
zaopiekowane dziecko” to

nie tylko haslo, ale jedna

z najwazniejszych zasad
skutecznego wsparcia. Trudno
pomagac dziecku, gdy samemu
funkcjonuje sie na granicy
wyczerpania. Dlatego troska

o rodzica, jego emocje i potrzeby
nie jest luksusem,

lecz koniecznoscig.

Bardzo wazne jest dla nas, zeby rodzic nie
znikatjako cztowiek, podmiot, zeby nie wypetniat je-
dynie roli nauczyciela, terapeuty, organizatora zycia
dziecka, zapominajac o sobie. Rodzic ma prawo czué
gniew, zal, bdl, rado$¢ czy ekscytacje. Ma réwniez
prawo méwic o tym, co przezywa. Nikt nie musi by¢
silny nieustannie.

Jak juz wczesniej zostalo wspomniane - samo-
opieka jest fundamentem i dlatego czesto powtarza-
my -, dobry ratownik to zywy ratownik”. W zwigzku
z tym rodzicowi potrzebna jest wiedza o tym, jak
sie zatrzymad, jak odpoczywacd, jak zadbad o siebie.
I tylko wtedy ma z czego dawac dziecku.

Nasza konferencja - glos, ktory wybrzmial
i bedzie wybrzmiewal dalej

W marcu 2025 roku wspétorganizowalismy ogdl-
nopolska konferencje pod hastem ,,Zaopiekowany
rodzic - zaopiekowane dziecko”. Bylo to spotkanie
pelne prawdy, emocji, zrozumienia i bardzo potrzeb-
nej dyskusji. To dialog miedzy specjalistami a rodzi-
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cami. Dzisiaj wiemy juz, ze byl to dopiero poczatek.
W czerweu 2026 roku odbyta sie kolejna konferencja.
Tym razem pod hastem - ,My Niewidoczni. Cisi
bohaterowie”. Tym razem chcielismy, aby podczas
tego wydarzenia wybrzmiat glos rodzicéw, rodzen-
stwa (czesto niewidocznego, a bardzo waznego),
przyjaciol, rodzin zastepczych. Ich glos jest prze-
ciez takze bardzo istotny. Byli wazni goscie, trudne
tematy, psychoedukacja i uswiadamianie. Kolejny
raz méwilismy o tym, jak naprawde wyglada zycie
z dzieckiem z neurordznorodnoscig.

W dzialaniu naszego Stowarzyszenia ogromnie
wazna jest wspolpraca. Mozemy liczy¢ na uprzej-
mos¢, realne wsparcie i pomoc instytucji, stowarzy-
szen fundacji, miedzy innymi:

e Stowarzyszenie SYNERGIA,

e Placéwki Terapeutyczne DZIENDOBEREK,

e Centrum Ushlug Spolecznych w Szczecinie,

e Uniwersytet Szczeciriski,

e Stowarzyszenie Rodzin i Przyjacidt Oséb Mniej-
szych Szans ,Wiez”,

e Centrum Aktywnosci Lokalnej Golenidw;,

e Fundacja ,Pelnia Wyrazu”,

e Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy
(SOSW) nr 1w Policach,

e Srodowiskowy Dom Samopomocy w Gryfinie.

Opieka wytchnieniowa, edukacja,
$wiadomos¢ - realna zmiana

Dzieki wspdtpracy z Uniwersytetem Szczeciniskim
dzialaja z nami wolontariusze - studenci i absol-
wenci, opiekujacy sie dzieémi podczas spotkan.
W trakcie takich zebrari rodzice mogg spokojnie spe-
dzié czas w grupie, porozmawiaé, wymieni¢ sie do-
$wiadczeniem, po prostu zatrzymac sie i odetchngd.
Ten rodzaj wytchnienia naprawde duzo zmienia.
To, co robimy, wyrasta z dos§wiadczenia,
z naszej codziennosci, czyli z tego, co same prze-
zylysmy i przezywamy. U nas nie tworzy sie teorii,
a przestrzen, ktéra naprawde dziata. Dla rodzicéw
i opiekunéw prowadzimy warsztaty rozwojowe
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i psychoedukacyjne, spotkania grup wsparcia, prze-
strzenl do rozmowy i dzielenia sie doswiadczeniem.
Tworzymy miejsce i sytuacje, w ktérych mozna
nazwacd swoje emocje, zobaczyc swoje potrzeby, na-
uczy¢ sie, jak o siebie zadbad. Spotkania i rozmowy
odbywajg sie bez ocen, bez presji i w tempie, ktdre
jest dostosowane do potrzeb.

Dzialamy na rzecz zwiekszania swiadomosci,
a takze pokazywania, czym sg niepelnosprawnosci
niewidoczne, budowania zrozumienia. Zajmujemy
sie psychoedukacjg, uczestniczac w spotkaniach
z pracownikami shuzb pomocowych, studentami,
seniorami. Staramy sie pokazad, ze zachowanie to
komunikat oraz co stoi za agresja, za wycofaniem,
czy tak zwanym brakiem wspdtpracy.

Orzecznictwo - trudna droga, wazny krok

Zdajemy sobie sprawe, jak trudnai nieczytelna bywa
ta droga, dlatego méwimy o tym, co warto wiedzie¢
- jak wyglada proces, wskazujemy, jak trafi¢ do do-
brego specjalisty, uswiadamiamy, ze warto przez to
przejsé. My juz wiemy, ze orzeczenie daje realne
mozliwosci wsparciaw szkole, w terapiiiw codzien-
nym funkcjonowaniu.

Jesli jestes rodzicem, opiekunem i czujesz, ze
jest Ci trudno, ze jestes zmeczony/zmeczona, ze
czasem juz nie masz sily - przyjdz do nas. Wspdlnie
zajmiemy sie tym, co wazne dla Ciebie i Twojego
dziecka. Tworzymy to miejsce razem! Stowarzysze-
nie,, My Niewidoczni” to ludzie, prawdziwe historie,
realne doswiadczenia. Z nami nie trzebaudawac. Na
koniec: nie musisz widzieé, zeby zrozumied. Wystar-
czy, ze chcesz zobaczy¢.

Stowarzyszenie ,,My Niewidoczni”

Organizacja powstala z potrzeby serca mam dzieci z ASD,
aby nie$¢ wsparcie i pomoc innym. Kontakt: myniewidoczni@
gmail.com.
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Lek przed utrata

t0Zsamosci

Paulina Kumaszewska

Matka dziecka z niepelnosprawnoscia
w obliczu kulturowego wymagania poswiecenia
a potrzeba samorealizacji

Pojawienie sie niepelnosprawnosci
w rodzinie i moment diagnozy dziecka
stanowig punkt graniczny, dzielacy zy-
cie systemu rodzinnego na etap ,,przed”
i,po”. Z jednej strony diagnoza katego-
ryzuje i nazywa trudnosci, z drugiej -
oznacza otwarcie drzwi do rzeczywisto-
$ci, na ktdrg zaden rodzic nie jest w pel-
ni przygotowany. Sytuacja ta w szczegol-
ny sposob dotyka matek, zmuszajac je do
drastyznej reorganizacji zycia, nierzad-
ko ze szkodg dla ich wlasnej tozsamosci
i poczucia godnosci. Jak przyznaje jedna
z badanych matek: ,Nagle zmienita sie
rzeczywistosc.. Macierzynstwo, ktdre
miato wygladacd jak bajka, stalo sie wy-
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zwaniem ponad sity. Walka, przetrwa-
niem, niepewnoscig” (Anna, Stowarzy-
szenie ,My Niewidoczni”)'.

W praktyce spotecznej godnos¢ mat-
ki bywa marginalizowana, a narzuco-
na rola, catkowicie podporzadkowana
opiece, odbiera jej prawo do samorea-
lizacji i posiadania wtasnej przestrzeni
zyciowej. W zderzeniu z kulturowym
ideatem macierzynstwa, ktory wyklu-
cza ambiwalentne emocje, takie za-
wezenie prowadzi do glebokiego wy-
kluczenia - bycie matkg przestaje by¢
jedng z zyciowych rdl, a staje sie rolg
totalng, pochtaniajacg calg podmioto-

wos¢ kobiety.
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Niewidoczna niepelnosprawnosé a,,pozorna
normalnos¢”

Analizujgc sytuacje matek, nalezy zwrdcic szcze-
g6lng uwage na specyfike diagnoz takich jak za-
burzenia ze spektrum autyzmu (ASD) czy ADHD.
W przypadku niepelnosprawnosci fizycznych re-
akcje otoczenia czesciej wiaza sie ze zrozumieniem
i empatig. Natomiast niepelnosprawnosci niewi-
doczne, pozbawione jednoznacznych oznak cie-
lesnych, bywaja w spoteczeristwie bagatelizowane,
podwazane lub krzywdzgco interpretowane jako
efekt ,,niewlasciwego macierzyristwa” lub braku
dyscypliny.

To zjawisko generuje specyficzny rodzaj styg-
matyzacji. Matki funkcjonujg w wyczerpujacej
przestrzeni ,,pozornej normalnosci”. Z racji tego,
ze otoczenie czestowychodzi z zalozenia:  przeciez
to dziecko wyglada normalnie”, kobiety z tatwos-
cig stajg sie oflarami surowych osagdéw. Zamiast
wsparcia, na co dzien styszg komunikaty umniej-
szajgce ich trud: ,Przesadzasz”, ,Jeste$ przewraz-
liwiona”, , Dzi$ kazdy ma jakies zaburzenie”.

W efekcie sg one nieustannie zobowigzane
do thumaczenia nietypowych zachowar dziecka,
uzasadniania swoich decyzji wychowawczych
oraz ciagtej obrony wlasnych kompetencji. Ta
koniecznos¢ nieprzerwanego udowadniania, ze
trudnosci dziecka sg realne, staje sie ogromnym
kosztem emocjonalnym i przyspiesza wypalenie.
Jak zauwaza Ewa Pisula, rodziny dzieci z niepel-
nosprawnoscig bardzo czesto spotykaja sie ze
spolecznym dystansem i brakiem elementarnego
zrozumienia, co staje sie podatnym gruntem dla
narastania glebokiego poczucia izolacji®. Z kolei
Malgorzata Karwowska podkresla, ze doswiadcze-
nie macierzyristwa wobec niepelnosprawnosci to
proces diugotrwalego przystosowywania sie do
nowej rzeczywistosci, w ktdrej pojawia sie ogrom-
ne ryzyko marginalizacji®. W przypadku niepetno-
sprawnosci niewidocznych marginalizacja ta jest
podwdjnie bolesna, poniewaz matka musiwalczy¢
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nie tylko z barierami wynikajgcymi z samego za-
burzenia, ale réwniez ze spoleczng niewiarg wjego
istnienie. Czesto towarzyszy temu glebokie po-
czucie osobistej porazki na samym poczatku tej
drogi: ,,Czutam sie jak matka, ktéra nie ogarnia,
ktdra nie zna wlasnego dziecka. Bytam sfrustro-
wana, zagubiona i bezradna. Miatam poczucie, ze
zawodze jako mama” (Karolina, Stowarzyszenie
»,My Niewidoczni”).

Wielowymiarowos¢ leku i pulapka ,roli
totalnej”

Doswiadczenie takiego macierzyristwa jest niero-
zerwalnie zwigzane z emocjami, ktére nie spro-
wadzajg sie wylgcznie do naturalnego niepokoju
o zdrowie dziecka. W literaturze, miedzy innymi
w pracach Ewy Pisuli, wyodrebnia sie przede
wszystkim lek przed przyszloscia. Jest to stale
obciazenie psychiczne wynikajace z obawy o to,
co stanie sie z dzieckiem po $smierci opiekunéw?.

Zjawisko to wiaze sie z zaburzeniem natu-
ralnego cyklu zycia rodziny i koniecznoscig spra-
wowania tak zwanego permanentnego rodziciel-
stwa - sytuacji, w ktorej faza ,,pustego gniazda”
zostaje zablokowana, a rodzice muszg sprawowac
opieke wlasciwg dla matego dziecka nad osobg
biologicznie dorostg. Ten chroniczny stresor
uniemozliwia psychiczng regeneracje i prowadzi
bezposrednio do wyczerpania sit rodzicielskich.
Jedna z matek dobitnie oddaje ten stan: ,,Najwiek-
szym lekiem nie jest dla mnie niepelnosprawno$é
mojego dziecka, ani to jaki jest mdj syn, ale to, co
sie z nim stanie, kiedy mnie zabraknie... To naj-
glebszy, najczarniejszy i najokrutniejszy niepokdj
towarzyszacy matce” (Anna, Stowarzyszenie , My
Niewidoczni”).

Réwnie niszczacy dla struktury osobowosci
okazuje sie lek tozsamosciowy - obawa przed
calkowitym ,rozpuszczeniem sie” wlasnego ,Ja”
w dominujgcej roli opiekuna. Narracje kobiet
obnazajg bolesng prawde o procesie stawania
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sie niewidoczng dla spoleczenstwa, a w konse-
kwencji - takze dla samej siebie: ,,Bywa, ze czuje,
jakbym zniknela. Nie ma czasu, pasji, samoreali-
zacji. Nie ma mnie” (Anna, Stowarzyszenie , My
Niewidoczni”).

Ten proces marginalizacji tozsamosci czesto
ma swoj poczatek w kluczowym momencie,
w ktérym diagnoza dziecka wymusza na rodzi-
nie drastyczne wybory zyciowe. Systemowe braki
w opiece nad dzieémi z niepelnosprawnosciami
iniewystarczajgce wsparcie instytucjonalne spra-
wiaja, ze ktos musi zrezygnowac z aktywnosci za-
wodowej, aby przejac calodobowsg opieke. Jednak
dla wielu kobiet diagnoza to réwniez moment,
w ktérym - poza pracg nad dzieckiem - musi
zaczad sie praca nad wlasng tozsamoscig: ,,Diag-
noza byla momentem przelomowym. Trudnym,
ale porzadkujacym. Rozpoczela sie realna praca
z dzieckiem - i réwnolegle moja wlasna terapia.
Uczylam sie »obstugi« Macka, ale tez uczytam sie
obstugi siebie: swoich emocji, granic, zmeczenia”
(Karolina, Stowarzyszenie ,,My Niewidoczni”).

Mimo tych préb odzyskania siebie, pod wply-
wem spoteczno-kulturowych oczekiwan oraz
utrwalonego, genderowego podziatu rdl, ciezar
ten spada na kobiete. Matka czesto bezpowrotnie
rezygnuje ze swoich marzen, pasji i sciezki karie-
ry, redukujac swoje pole aktywnosci wylacznie do
sfery domowej i terapeutycznej. Praca zawodowa,
ktéra w wielu przypadkach moglaby petnié funk-
cje poteznego bufora chronigcego przed wypale-
niem i dawad poczucie sprawczosci, zostaje jej
odebrana. W efekcie kobieta zostaje zamknieta
w przestrzeni, w ktdrej funkcjonuje jedynie jako
matka dziecka z niepelnosprawnoscig, tracgc nie-
zaleznoséiobszary, w ktérych mogtaby realizowaé
sie poza narzucong jej funkcja opiekuriczg®

To caltkowite zatracenie siebie prowadzi do
specyficznego zjawiska, ktére mozna okreslié
jako paradoks braku winy w sferze osobistej.
Gdy matka zostaje zapytana o to, czy realizowanie
wlasnych potrzeb budzi w niej lek lub wyrzuty su-
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Proces marginalizacji tozsamosci
czesto ma swoj poczqtek

w kluczowym momencie,

w ktorym diagnoza dziecka
wymusza na rodzinie drastyczne
wybory Zyciowe. Systemowe
braki w opiece nad dziecmi

z niepetnosprawnosciami

1 niewystarczajgce wsparcie
instytucjonalne sprawiajg, Ze ktos
musi zrezygnowac z aktywnosci
zawodowej, aby przejgc
catodobowg opieke.

mienia, odpowiada: ,,Poczucie winyilek ciagle mi
towarzyszg, natomiast bardziej w kontekscie tego,
co sie wydarzylo i co sie jeszcze moze wydarzy¢.
Nie odczuwam tych emocji w stosunku do pasji,
hobby, zainteresowan czy pracy zawodowej, bo
one po prostu juz nie istnieja” (Anna, Stowarzy-
szenie ,My Niewidoczni”).

W tym ujeciu brak poczucia winy nie jest
oznakg zdrowej adaptacji czy réwnowagi, lecz do-
wodem na skrajng dezintegracje pierwotnej toz-
samosci. Potrzeby wlasne nie generuja konfliktéw
wewnetrznych, poniewaz zostaly catkowicie wy-
parte przez role totalng. Jak zauwaza Beata Cytow-
ska, na ten stan naklada sie dodatkowo zjawisko
,podwdjnego starzenia sie” (double aging®, gdzie
naturalny spadek sit witalnych matki zbiega sie
w czasie z rosngcymi potrzebami niesamodzielne-
go, dorastajgcego dziecka, co ostatecznie domyka
putapke izolacji.
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Doswiadczenia matek
wychowujgcych dzieci

z niewidocznymi
niepetnosprawnosciami

stanowiq pilne wezwanie

do zmiany spotecznego

i systemowego paradygmatu
opieki. Traktowanie kobiet

jako darmowego przedluzenia
systemu terapeutycznego nie tylko
odziera je z prawa do wlasnego
zycia i tozsamosci, ale w dluzszej
perspektywie ostabia fundamenty
calej rodziny.

Spoleczne oczekiwania, ocena otoczenia
1 samotnos¢

Otoczenie kieruje do matek dwojakie, sprzeczne ko-
munikaty. W spolecznym przekazie wciaz silnie po-
kutuje mit, ze macierzyristwo powinno by¢ z natury
wylacznie radosne. To naklada na kobiety potezna
presje. Jak przyznaje rozméwezyni: ,Matka, ktdra
zmaga sie z trudnymi emocjami takimi jak ztos¢,
frustracja, strach, lek, niepewnos¢, czesto interpre-
tuje je jakowlasng porazke. Nie odbieramy tego jako
naturalng konsekwencje chronicznego zmeczenia,
przemeczenia, przecigzenia” (Anna, Stowarzyszenie
My Niewidoczni”). Spoleczeristwo oczekuje, ze ko-
bieta poradzi sobie ze wszystkim catkowicie sama, co
nie zostawia bezpiecznej przestrzeni na regeneracje.

Brak empatii w sferze publicznej potegu-
je samotnosé. O ile osoby pracujace na co dzien

PEDAGOGIKA MLODZIEZY

z niepelnosprawnoscig potrafig zrozumied sytuacje
matki bez stéw, o tyle reszta otoczenia reaguje na
jej przecigzenie wycofaniem lub niezrozumieniem:
,Jedni sie dystansuja, inni chcg szybko rozwigzad
moj »problem« i daja nieproszone rady, badz po
prostu splycaja problem twierdzac, ze dzisiaj kazdy
ma jakies zaburzenie. Pogodzilam sie juz z tym, ze
ludzie przychodzg i odchodzg” (Anna, Stowarzysze-
nie ,My Niewidoczni”).

Samotnos¢ i wykluczenie w perspektywie
genderowej

Redukcja tozsamosci dowymiaru opiekuriczego na-
biera szczegSlnego znaczenia w swietle perspekty-
wy feministycznej i genderowej. Opieka nad osobg
z niepelnosprawnoscig to praca nienormowana,
nieodplatna i w duzej mierze niewidzialna spolecz-
nie. Zgodnie z tradycyjnymi normami kulturowymi,
ten ciezar organizacyjny, emocjonalny i opiekuriczy
spada w praktyce niemal wylacznie na matki. Spo-
leczeristwo traktuje rzekomg ,naturalng” predyspo-
zycje kobiet do opieki jako pewnik, ugruntowujgc
normy idealizujgce macierzyristwo i wykluczajace
prawo do stabosci.

Ten systemowy mechanizm sprawia, ze matki
podlegaja podwdjnemuwykluczeniu: ze wzgleduna
pted oraz status jedynej opiekunki osoby zalezne;.
Ewa Pisula stusznie diagnozuje, ze wychowanie
dziecka z niepelnosprawnoscig generuje trwale
napiecie emocjonalne, a brak wsparcia otoczenia
drastycznie obniza jako$¢ zycia. Brak innych wymia-
réw spotecznego funkcjonowania odbiera kobietom
narzedzia do aktywnego radzenia sobie ze stresem,
spychajgc je w strone wypalenia’.

Mikroodskocznie i redefinicja przetrwania
Wobec braku systemowego wsparcia, matki zmu-
szone sg do poszukiwania wlasnych strategii obron-

nych, aby zachowad resztki podmiotowosci. W sy-
tuacji, gdy powr6t do aktywnosci zawodowej jest
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niemozliwy, a dawne pasje odeszly w zapomnienie,
jedynym ratunkiem przed catkowitym wypale-
niem stajg sie tak zwane ,mikroodskocznie”. Jedna
z moich rozmdéwcezyn wskazuje na niezwykle pro-
zaiczny, a zarazem fundamentalny dla jej zdrowia
psychicznego mechanizm: ,Moja odskocznig sg
audiobooki. One pozwalajg mi oderwac sie od co-
dziennego chaosu, zresetowaé glowe, wyjsc z trybu
opiekuriczego. Stucham wszedzie, gdzie mam na to
przestrzeni (...). I przez krétka chwile nie ma mnie tu
iteraz!!l” (Anna, Stowarzyszenie ,My Niewidoczni”).
Te drobne, wewnetrzne ucieczki od przytla-
czajgcej codziennosci dobitnie swiadczg o despe-
rackiej potrzebie ochrony wlasnego, niezaleznego
,Ja". Pokazujg one wyraznie, ze dbanie o siebie musi
zostaé zredefiniowane - nie jako przejaw egoizmu,
ale jako strategiczny zas6b niezbedny do opieki.
Te ewolucje postawy i odzyskiwanie sprawczosci
mocno podkresla Karolina: ,Wcze$niej wina i lek
byly niemal stalym tlem codziennosci. Dzi$ wiem:
Dobry ratownik to zywy ratownik. Ucze sie stawiaé
granice i méwic¢ o emocjach - takze tych trudnych.
[ ucze sie tego, ze to nie jest moja wina” (Karolina,
Stowarzyszenie ,, My Niewidoczni”). Zaopiekowany
rodzic to fundament bezpieczeristwa dziecka.

Od niewidzialnosci do podmiotowosci

Doswiadczenia matek wychowujacych dzieci z nie-
widocznymi niepelnosprawnosciami stanowig pilne
wezwanie do zmiany spolecznego i systemowego
paradygmatu opieki. Traktowanie kobiet jako dar-
mowego przedluzenia systemu terapeutycznego nie
tylko odziera je z prawa dowlasnego zycia i tozsamo-
$ci, ale w dluzszej perspektywie ostabia fundamenty
calej rodziny. Aby przerwac ten destrukcyjny cykl,
pedagogika specjalna oraz polityka spoteczna muszg
wreszcie dostrzec w matce samodzielny podmiot,
wymagajacy rownie celowego wsparcia co samo
dziecko.

Kluczem do tej zmiany jest ostateczna de-
konstrukeja szkodliwego mitu o bezgranicznym,
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milczacym poswieceniu. Lek, frustracja czy po-
czucie utraty wlasnego ,,Ja” nie s miarg rodziciel-
skiej porazki, lecz naturalng reakcja organizmu
na chroniczne, nienaturalne przecigzenie. Dopdki
otoczenie nie zapewni rodzinom realnego opar-
cia - uwalniajac matki od obowigzku nieustannej
walki o zrozumienie - dop6ty bedg one skazane
na samotnos$¢ i marginalizacje. Glos kobiet ze
Stowarzyszenia ,My Niewidoczni” to co$ wiecej
niz wolanie o empatie. To kategoryczny postulat
o przywrdcenie im godnosci, prawa do samosta-
nowienia i obecnosciw przestrzeni publicznej jako
pelnoprawnych obywatelek i kobiet, a nie tylko
,niewidzialnych” opiekunek.

Przypisy
1 Wszystkie cytowane wypowiedzi cztonkir Stowarzyszenia
,»My Niewidoczni” pochodzg z wywiadéw wilasnych autorki.

2 E.Pisula, Rodzice dzieci z autyzmem, Warszawa 2012, s. 42-45.

3 M. Karwowska, Macierzyristwo wobec dziecka niepetnospraw-
nego, Bydgoszcz 2007, s. 45.

4 Zob.: E. Pisula, Rodzice dzieci z autyzmem, Warszawa 2012.

5 R.E. Hryciuk, E. Korolczuk (red.), Pozegnanie z Matkq Polkg?
Dyskursy, praktyki i reprezentacje macierzyristwa we wspdlczesnej
Polsce, Warszawa 2012.

6 B. Cytowska, Trudne drogi adaptacji. Wqtki emancypacyjne
wanalizie sytuacji dorostych osdb z niepetnosprawnosciq intelek-
tualng we wspdlczesnym spoleczeristwie polskim, Krakéw 2012.

7 E. Pisula, Psychologiczne problemy rodzicow dzieci z zaburze-
niami rozwoju, Warszawa 1998.
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Czy Hiszpanie i Polacy
boja sie tak samo?

Maria Nagay

Czyli dlaczego jezyk ma znaczenie dla emocji

Aby mdc komunikowad sie w innym
jezyku, musimy otworzy¢ sie na to, co
nieznane i co obce. Musimy uzbroic sie
w pewng doze empatii i zrozumienia, aby
nie stworzy¢ barier, ktdre pomimo znajo-
mosci definicji stownikowych mogg by¢
nie do przeskoczenia na poziomie mie-
dzyludzkim. Zamykajac sie na nowe per-
spektywy, jakie oferuje inny jezyk, budu-
jemy mur, ktéry najpierw moze prowa-
dzi¢ do niezrozumienia, a pielegnowany
- do silnej niecheci, a nawet dyskrymi-
nacji. Obszarem szczegdlnie wrazliwym
i mocno zréznicowanym kulturowo jest
werbalizacja emociji i uczud, dlatego war-
to przyjrzec sie sformutowaniom, kté-
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rych uzywamy, aby mowic o tym, co nas
dotyka, na przyktad o leku.

Pierwszym wyborem, aby przettuma-
czy¢ na jezyk hiszpanski pojecie ,lek”,
jest zwykle stowo miedo, ktdre dos¢ cze-
sto pojawia sie w toku nauki jako jedno
z pierwszych okreslen do opisu negatyw-
nej emocji, poczucia strachu, obaw itp.
Jednak kazdy uczacy sie kiedys nowego
jezyka wie, Ze to nie jest taka prosta spra-
wa. Osobiscie spotkalam sie z sytuacja,
w ktérej cheac powiedzied po hiszparsku
»boje sie, ze nie zdam/ze sie spdznie” itp.,
dostawatam informacje zwrotna, iz ,wca-
le sie nie boje” (no es miedo) i ze miedo za-

rezerwowane jest na inne okazje.
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Lek a definicje stownikowe

Wielki Stownik Jezyka Polskiego definiuje lek na dwa
sposoby - jako ,,stan psychiczny” oraz jako ,stan
chorobowy™ (1) ,,stan psychiczny wystepujacy,
gdy myslimy, ze moze wydarzy¢ sie cos ztego lub
groznego dla nas, czesto niemajacy bezposred-
niej i wyraznej przyczyny’; (2) ,,stan psychiczny,
bedacy chorobg lub objawem innych chordb, jak
fobia, depresja czy nerwica, wystepujacy, gdy dana
osoba stale sie czegos boi, utrudniajacy jej normalne
funkcjonowanie™.

Powyzsze definicje jasno rozrézniaja dwie kate-
gorie, w jakich rozpatrujemy lek: jako stan emocjo-
nalny i jako choroba lub jej symptom. Encyklopedia
PWN oznacza termin , lek” jako ,,medyczny” i opisu-
je go jako: specyficzny, utrzymujacy sie dtuzej stan
emocjonalny (nastréj), w ktérym dominuje odczucie
silnego zagrozenia lub zagrazajacej zmiany, wywo-
dzacych sie z nieznanego, niedostrzeganego zrédta™.
Nie rozpatrujemy tu juz leku jako stanu emocji, tylko
jako termin medyczny, a definicja traktuje o charak-
terze zagrozenia, ktére ma éw lek wywolywac.

Sprawdzitam zatem, co o leku piszg zrddta
medyczne. Na stronie Polskiej Agencji Prasowej,
poswieconej edukacji i promocji zdrowia, w Stow-
niku Pojec Medycznych mozemy przeczytad, ze: , Lek
to stan emocjonalny podobny do strachu (...) lek
dotyczy zagrozen wyobrazonych, ktérych wysta-
pienie dana osoba jedynie przewiduje (najczesciej
bezpodstawnie albo nazbyt przesadnie). (..) gdy
jest silny lub przewlekly moze objawiac sie m.in.:
cigglym niepokojem, napieciem, obawami, zamar-
twianiem sie, a takze przyspieszong akcjg serca,
drzeniem miesni, spoconymi dlorimi, zmeczeniem,
zaburzeniami zolgdkowymi, bezsennoscia, drazli-
woscig, problemami z koncentracjg, utratg laknie-
nia czy bélami glowy. Gdy stany lekowe wystepujg
u kogos bardzo czesto, sg trudne do kontrolowania
inegatywnie wplywaja na codzienne funkcjonowa-
nie, powodujgc cierpienie nie tylko psychiczne, ale
i fizyczne, nalezy bezzwlocznie poszukaé pomocy
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u specjalisty, najlepiej u lekarza psychiatry lub do-
$wiadczonego psychologa klinicznego™. Opis ten
koncentruje sie w duzej mierze na aspekcie fizycz-
nym i fizjologicznym. Ponadto nie stawia znaku
réwnosci miedzy strachem (jako stanem realnym)
a lekiem (jako stanem urojonym), lecz w pewnym
sensie przeciwstawia je sobie.

W stowniku polsko-hiszpariskim®* stowo lek ma
dwa ekwiwalenty: miedo i temor. Stownik potwier-
dza, iz miedo jest pierwszym stowem, jakie przy-
chodzi na mysl. Drugim - nieco bardziej wyszu-
kanym - jest temor. Te opinie potwierdzajg wyniki
wyszukiwan internetowych (rys. 1). Okazuje sie, ze
czestotliwosé wystepowania w hiszpariskim inter-
necie hasta miedo (gorna linia na wykresie) jest nie-
poréwnywalnie wieksza niz hasta temor (linia dolna).
Srednia liczba wyszukiwan hasta miedo z okresu
19.01.2025-18.01.2026 wynosi 51 do 2 w stosunku
do hasta temor.

Skoro réznica w popularnosci tych dwéch
hasetjest tak znaczna, przyjrzatam sie hiszpariskim
definicjom wyrazéw miedo i temor, aby ocenié ich
adekwatnosc - sprawdzid, ktére elementy odpo-
wiadajg polskiemu lekowi, oraz czy definicje te sa
wyczerpujgce.

Thumaczac hasta na jezyk polski, czytamy, ze
strach (miedo) to:1) strapienie spowodowane real-
nym lub wyobrazonym zagrozeniem albo szkoda.
2) obawa lub niepokdj, ze przydarzy sie komus
cos sprzecznego z jego pragnieniami. Opisany tu
stan wydaje sie mniej intensywny, a samo pojecie
obejmuje dos¢ szerokie spektrum emocji. Poprzez
uzycie okreslen takich jak angustia, recelo czy apren-
sion, awiec standw zblizonych do strapienia, nieufno-
sciiobaw, ktérym towarzyszy poczucie niepewnosci,
mozna zauwazyc, ze zagrozenie jest jedynie poten-
cjalne i nie musi sie w ogdle urzeczywistnié. Warto
zwrdcié uwage, ze w przeciwienstwie do definicji
polskiej brak tu odniesienia do dtugosci i trwato-
$ci tego stanu, jak réwniez do jego negatywnego,
wrecz chorobowego oddzialywania na zdrowie
fizyczne i psychiczne.
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Ilustracja 1. Czestotliwos¢ wyszukiwania hasta ,miedo” (linia gérna) oraz hasta ,temor” (linia dolna) w ujeciu jednego roku,
pomiedzy styczniem 2025 a styczniem 2026, na terenie Hiszpanii; dane z trends.google.com.

Drugim hastem jakie ma odpowiadac pol-
skiemu lekowi jest temor opisany jako: 1) uczucie
poruszajgce umysl, ktére sklania do unikania lub
odrzucania tego, co uznaje sie za szkodliwe, ryzy-
kowne lub niebezpieczne, 2) przypuszczenie lub
podejrzenie, 3) obawa przed przyszlg szkodg (...)°.
W tym hasle zwraca uwage zdecydowanie wieksza
liczba podanych znaczen, co mogtoby wskazywaé
na szerszy zakres znaczeniowy i wiekszg uniwer-
salnos$¢ stowa temor. Co wiecej, ma ono znamio-
na uczucia wynikajacego z refleksji intelektual-
nych, a nie bodZca czy chwilowego poruszenia.
Widzimy, iz dotyczy nie tylko - realnego badz nie
- zagrozenia, ale takze konkretnej wyrzgdzonej
szkody. Druga definicja ukazuje temor jako przy-
puszczenie lub podejrzenie, pomijajac catkowicie
emocje, jakie mogg mu towarzyszyc¢ - a te sta-
nowily punkt wyjscia w kazdej definicji polskiej

Relatywizm jezykowy i jezykowy obraz
$wiata, czyli jak opisaé emocje?

Jak widaé na podstawie powyzszych definicji,
trudno jednoznacznie okreslié, ktére z haset jest
blizsze znaczeniowo polskiemu lekowi, czym
roznig sie od siebie nawzajem i jakg intensyw-
noscig sie cechuja. Wynika to z faktu, iz sg one

MIEDZY JEZYKIEM A KULTURA

opisane za pomocg synonimow, ktére nie zawsze
oddajg kontekst uzycia.

W XX wieku Benjamin Lee Whorf zglebial
zjawiska jezykowe traktujac jezyk jako swoistg
,maching znaczeniowg”. Jego badania nad je-
zykiem, potgczone z badaniami Edwarda Sapira
zaowocowaly tak zwang hipotezg Sapira-Whorfa.
Zalozenie to w wariancie rygorystycznym zwane
jest determinizmem jezykowym i glosi, ze jezyk
determinuje w spos6b absolutny myslenie czto-
wieka. Takie podejscie jest raczej uznawane za
pewnego rodzaju wyolbrzymienie, jednak pomo-
glo wypracowad wersje do dzis aktualna, bardziej
liberalng, czyli relatywizm jezykowy, ktéry glosi,
ze jezyk wplywa na postrzeganie rzeczywistosci
i jej interpretacje. Pomaga werbalnie zwrdcié
uwage na aspekty otaczajgcego nas Swiata i prze-
niesé je z podswiadomosci na poziom swiadome-
go opisu.

Powyzsze zalozenia otwierajg szerokie pole
badawcze, umozliwiajgc poréwnywanie i opisy-
wanie, jak w jezyku zapisane sg schematy mysle-
nia i wizje swiata. To z kolei prowadzi do innego
pojecia - jezykowego obrazu $wiata (JOS), ktdre
- za Wilhelmem von Humboldtem - mozna rozu-
mieé jako konsekwencje zalozenia, ze ,,(..) rozne
jezyki stanowig w istocie rozmaite sposoby widze-
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nia swiata™. Ta perspektywa jest stale rozwijana
i biorgc pod uwage zmiany jezykowe, wydaje sie
niewyczerpalnym, wrecz niekoriczgcym sie ma-
terialem do badan. Niemiecki jezykoznawca Leo
Weisberger zauwazyl pewna waing ceche JOS,
a mianowicie podlega dziedziczeniu. Oznacza
to, Ze uczgc sie jezyka od naszych rodzicow dzie-
dziczymy ich sposdb patrzenia na $wiat. Nawet
zmieniajgc jezyk komunikacji, naszym punktem
wyjscia bedzie to, co juz wiemy i jak myslimy.
Mozna wiec zalozy¢, ze zmiany, jakie zachodza
w jezyku, postepuja szybciej niz sama zmiana
perspektywy patrzenia na swiat®.
Skorowiemyjuz, ze naszawizja swiataiwizja
naszych sgsiadow moze by¢ rézna, mozemy przyj-
rzed sie subtelnym niuansom jezyka, nie zakta-
dajac, ze w dwdch réznych jezykach znajdziemy
idealne odpowiedniki, ktére w pelni oddajg to,
co chcemy opisaé. O ile przedmioty mozna zde-
finiowac stosunkowo prosto, opisujac, z czego sg
zbudowane i do czego stuzg, to uczucia sg na tyle
abstrakcyjne, ze nie jest tak tatwo je scharaktery-
zowaé. Do podobnych wnioskéw doszla jezyko-
znawczyni Anna Wierzbicka, ktdra zauwazyta, iz
opisy standw emocjonalnych, ktdre tatwo trafiaja
do czytelnika, powstaja za pomocg tak zwanego
,mechanizmu Tolstoja™. Jest to opis stanu fizjo-
logicznego, na przyklad: przyspieszone bicie serca
lub opis zbioru uczudé jakie towarzyszg pewnym
charakterystycznym sytuacjom: (...) uczucie po-
dobne do wstydu i skruchy po popelnieniu zlego
uczynku™ ktéry ma na celu wyrazic lub zdefinio-
wacd emocje. Analizujgc to zagadnienie, badaczka
zaproponowala opisywanie i definiowanie stéw
za pomocg naturalnego metajezyka, w postaci
definicji prototypowych. Podejscie to polega na
opisywaniu uczucia (w tym przypadku), poprzez
odwolywanie sie do typowej sytuacji, podstawo-
wych emocjilub za pomoca stéw, ktdrych istnienie
zaklada sie w kazdym jezyku, takich jak: zdarzy¢
sie, dobry, zly, czué, chcied, sadzié, wiedzieé, robid.
Taki zabieg ma na celu unikniecie definiowania
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pojec z etnocentrycznego punktu widzenia, po-
przez uzycie stéw obecnych wwielu popularnych
jezykach na przyklad angielskim, bez konieczno-
$ci zastanawiania sie nad ich dosadnoscig badz
ekwiwalencja''. Przykladem takich definicji pro-
totypowych sa wspomniane definicje pojec odno-
szgcych sie do uczué:

e _ON SIE BOI = on sie czuje tak, jak sie zwykle
czujemy, kiedy sadzimy, ze moze sie nam stac
cos$ zlego, i chcemy, Zeby sie to nie stalo

e TRWOGA = to co czujemy wtedy, kiedy czuje-
my, Ze stanie sie (nam) cos ztego, i pragniemy,
zeby sie nie stalo.

e LEKAM SIE = czuje sie tak, jak sie czujemy
wtedy, kiedy czujemy, Ze moze nam sie stac co$
zlego, i pragniemy, zeby sie nie stalo.

e OBAWIAM SIE = mysle, Ze moze stac sie cos,
co pragne, aby sie nie stato™2

Aby lepiej sklasyfikowaé powyzsze emocje,
Wierzbicka wskazala trzy aspekty, ktdre sta-
nowig podstawe dla rozrdéznienia tych blisko-
znacznych pojeé:

1) racjonalnos¢ vs. irracjonalno$é zagrozenia,

2) intensywnos¢ uczucia;

3) osad vs. odczucie.

Pierwszy aspekt odnosi sie na przyktad do
stopnia prawdopodobiedstwa zalamanie sie
lodu na srodku jeziora podczas spaceru po nim
w pordwnaniu do prawdopodobieristwa porwa-
nia przez kosmitéw. W odniesieniu do drugiego
aspektu Wierzbicka zauwaza, ze negatywne do-
$wiadczenia rdznig sie stopniem intensywnosci
— od (nie)pragnienia (,wole, aby sie to nie zdarzy-
to”) przez (nie)chcenie (,nie chce za zadne skarby,
aby to sie zdarzylo”) po obojetnosé (,wszystko mi
jedno..”), przy czym ta ostatnia nie jest uwzgled-
niona w analizowanych opisach. Ostatni aspekt
dotyczy swiadomosci nadchodzgcego wydarzenia
i towarzyszacej mu oceny poznawczej - czyli tego,
czy wiemy, ze cos sie stanie (,,rozbitam ulubiony
wazon mamy, wiem, ze bedzie zta”), czy raczej
odczuwamy nieokreslone przeczucie bez jasno
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zdefiniowanej przyczyny (,mam przeczucie, Ze
co$ moze péjsé nie tak”).

Aby poréwnac emocje, ktdre pozornie od-
noszg sie do tego samego, lecz - w swietle defi-
nicji prototypowych - ujawniajg réznice, warto
przyjrzec sie aspektom poszczegdlnych pojeé oraz
wynikajgcym z nich réznicom przedstawionym
wtabeli 1. Banie sie jest intensywng emocja o pod-
stawach intelektualnych, opartg na percepcji real-
nego zagrozenia. Trwoga jest uczuciem wzglednie
intensywnym, ktére moze - ale nie musi - mieé
racjonalnych przyczyn. Lek, ktdry nas interesuje
najbardziej, jest wedlug Wierzbickiej uczuciem,
ale moze mieé intelektualne podstawy, przy czym
lek nie jest intensywny, natomiast zagrozenie jest
racjonalne. Obawa z kolei jest intelektualnym
osagdem, o wzglednej intensywnosci oraz o ra-
cjonalnych podstawach.

Emocje w teorii oraz w praktyce

Poréwnujac powyzsze opracowania stownikowe
z definicjami Wierzbickiej, ktéra postulowata, aby
kazde wyrazenie byto przemyslane i nie budzito
dwuznacznosci, dochodzimy downiosku, ze nadal
w jezyku polskim trudno jednoznacznie ustalié
cechy charakterystyczne leku oraz wskazaé, czym
rozni sie on od pokrewnych emocji. Jest towidocz-
ne przy analizie wyréznikdw, jakie wyszczegdlnita
Wierzbicka, nie pokrywajacych sie z definicjami

stownikowymi - przykladowo wiekszos¢ cyto-
wanych stownikéw opisywala lek jako zazwyczaj
nieracjonalne, czesto tez silne uczucie, co jest
sprzeczne z opisem Wierzbickiej.

Aby dowiedzied sie konkretnie, jakie emocje
kryja sie za sformutowaniem lek i jaki jest jego
ekwiwalent w jezyku hiszpanskim, postanowi-
tam sprawdzié czterysta autentycznych przykta-
dow uzycia stowa lek i ich przekladéw na jezyk
hiszpariski. W swoich analizach opartam sie na
bazie internetowej Linguee®, ktéra zawiera rézne-
go rodzaju dokumenty wielojezyczne, na przyktad
materialy Parlamentu Europejskiego. Poréwnalam
polskie zdania, w ktdrych zostalo uzyte hasto lek,
z hiszpariskimi odpowiednikami i wyodrebnitam
ekwiwalentne sformulowania, ktére w nich wy-
stepuja. Niektére przypadki byly problematyczne
- podczas gdy w polskich zdaniach wystepowato
stowo lek w wyrazeniu na przyktad ,lekarstwa na
lek”, ich hiszpariskie odpowiedniki zawieraly nazwy
wlasne. W innych zdaniach rzeczownik lek byt
tylko elementem wyrazenia, ktdre w hiszpanskim
zawarte bylo w jednym czasowniku (jak w polskim
zwrocie ,»odczuwad« lek”, w hiszpaiskim uzyto
czasownika temer). Pojawily sie tez sporadycznie
wyrazenia specjalistyczne na przyktad sindrome
FOMO, czyli z jezyka angielskiego fear of missing
out, cos co po polsku mozna opisaé jako ,lek przed
ominieciem”;albo agorafobia, ktdra thumaczona jest
jako ,lek przed przestrzeniami”. Podobnie sensibili-

Wyrazenie Racjonalne / 3rra_c1onalne Chcenie czy pragnienie? Sad czy uczucie?
zagrozenie
ON SIE BOI racjonalne chcenie sad
CZUJE racjonalne lub intuicyjne ragnienie uczucie
LEKAM SIE racjonalne pragnienie uczucie + przewidywanie
OBAWIAM SIE racjonalne pragnienie sad

Tabela 1. Zestawienie cech rozrézniajgcych emocje wg definicji Wierzbickiej, opracowanie wilasne.
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dad, kt6ra bez kontekstu przettumaczyé mozna jako
,wrazliwosc”, lecz w zdaniach polskich byta thuma-
czona jako ,lek przed odrzuceniem”. Pojawilo sie
tez ciekawe wyrazenie: ,lek po-imprezowy”, ktdry
potocznie nazywamy w Polsce , kacem moralnym”
lub ,,moralniakiem”, a w jezyku hiszpariskim byt
przetlumaczony jako post-alcohol/ post-borrachero
culpa, czyli dostownie ,,poczucie winy po spozyciu
alkoholu/po upiciu sie”.

Ponizej zamieszczam zestawienie 17 hiszpani-
skich ekwiwalentéw stowa lek (tabela 2), co ciekawe
najczesciej uzywane bylo pojecie ansiedad, a nie jak
sugerowal stownik: miedo. Stowo ansiedad w stowni-
kuznajduje sie natomiast pod hastem stan lekowy™.

Agorafobia 1
Angusta 5
Ansiedad 169
Asustar 6
Aterrar 3
Aversion 1
Culpa 2
Fobia 5
Intimidante 1
Miedo 158
Pdnico 6
Pavor 1
Sensibilidad 2
Sindrome FOMO 1
Temor 32
Terrible 1
Terror 1
Niedeﬁniowane lub ‘ 5

z odmiennym tlumaczeniem

Tabela 2: Analiza wyrazeri odpowiadajacych stowy lek na
podstawie 400 przyktadowych zdar, opracowanie wiasne.
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Na wykresie stupkowym przedstawitam
graficznie frekwencje zwrotow. Najczesciej po-
jawia sie ansiedad (169 przypadkow na 400 zdar),
na drugim miejscu - z niewiele mniejszg iloscig
przyktadéw - znajduje sie miedo (158 przypadkéw
na 400 zdan), a na trzecim miejscu z dos$¢ duza
roznicg temor (32 przypadki na 400 zdan).

Tlumaczenia stowa ,lek” - liczba wystapien

Ansiedad |159

Miedo - |1sa

Temor 4

Asustar
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Ilustracja 2. Wykres przedstawiajgcy roztozenie sie
procentowe uzytych zwrotéw; opracowanie wlasne.

Konkluzje

Stare chiriskie przystowie glosi, ze ,,uczy¢ sie nowego
jezyka, to jak mieé jeszcze jedno okno, z ktdrego
mozna patrze¢ na swiat”. Poszerzanie wlasnych
horyzontéw i umiejetnosci jezykowych nie tylko
pomaga nam zwielokrotnic perspektywe, ale jedno-
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czesnie moze by¢ orezem dowalki z dyskryminacja.
Uczgc sie i nauczajac jezykéw, mozemy uchwycié
rézne barwy i odcienie $wiata i udowadniamy, ze
nie zawsze biale jest biale, a czarne jest czarne. Nie
mozna przeciez stwierdzié kategorycznie, iz jedno
stowo w jezyku polskim, posiada az siedemnascie
roznych hiszpanskich odpowiednikéw - sprawa
jest znacznie bardziej zlozona. Aby ustali¢ takie
zaleznosci, nalezaloby podobne analizy wykonaé
dla wszystkich polskich wyrazéw bliskoznacznych
leku, czyli strachu, obawy, trwogi, stresu, bojazni,
paniki, przerazeniu, poptochu, grozy itd.

Jednak w zaleznosci od sytuacji i kontekstu,
pojawiajg sie pewne restrykcje uzycia i nie mozna
stosowac tych wyrazeri zamiennie. By¢ moze réw-
niez - biorac pod uwage fakt, ze zmiany jezykowe
zachodzg szybciej niz ewolucja jezykowego obrazu
$wiata - definicje zaproponowane przez Wierzbickg
w 1971 roku mogg po piecdziesieciu pieciu latach
wymagac¢ aktualizacji.

Kontekst i jego $wiadomo$¢ moga pomdc nam
w lepszym zrozumieniu uczud i ich jezykowych re-
alizacji. Skrupulatne poznawanie jezyka i kultury
danego kraju pozwala zrozumieé, dlaczegow okreslo-
nych sytuacjach dane stowo nie bedzie dobrze brzmia-
lolubbedzie nieadekwatne, mimo iz wnaszymjezyku
ojczystym wydaje sie w pelni naturalne.

Chcac podjac probe opracowania ujecia te-
oretycznego, ktére mogloby wspierac nauczanie
tych subtelnych niuanséw lub znalez¢ zastosowa-
nie w badaniach antropologii kultury, nalezaloby
przeprowadzié szeroko zakrojone badania, w kt6-
rych jak najwieksza liczba rodzimych uzytkowni-
kéw jezyka opisywalaby dane emocje na pomocg
naturalnego metajezyka Wierzbickiej. Wéwczas
mozliwe bytoby uzyskanie aktualnego, jednolitego
i klarownego obrazu emocji i uczué stojacych za
stowami w konkretnym jezyku. By¢ moze pozwo-
litoby to réwniez bardziej szczegdtowo i doglebnie
odpowiedzied na pytanie, czy Hiszpanie i Polacy
doswiadczaja lekuw podobny sposdb oraz jak kon-
ceptualizujg i przezywaja emocije.
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Dlaczego boimy sie

1INNOScC1?

Marika Drossel

O narracyjnym konstruowaniu leku w basniach

braci Grimm

Lekjakokategorialingwistyczno-narracyjna

W badaniach nad literaturg basniows lek czesto
bywa sprowadzany do roli narzedzia dydaktyczne-
go lub elementu psychodramy. Basn rzadko wer-
balizuje emocje wprost - zamiast nazywacé stany
afektywne bohaterdw, koduje je w strukturze tekstu
i organizacji narracji. Analizujgc basnie z perspek-
tywy lingwistycznej i narratologicznej groza jawi
sie jako efekt strukturalno-jezykowy, realizowany
poprzez okreslone mechanizmy leksykalne, skta-
dniowe i narracyjne'.

Przenikajg one gleboko do warstwy grama-
tycznej, co objawia sie chocby w rozbieznosci
miedzy rodzajem naturalnym a gramatycznym
postaci®. Przykladem sg Czerwony Kapturek czy
Kopciuszek - postacie zeriskie, ktérych przydomki
sg rzeczownikami rodzaju meskiego, co generuje
,niepewnosc rodzajows” wstrukturze tekstu®. Brak
konsekwencji skltadniowej, polegajacy na taczeniu
tych nazw raz z formami meskimi np. ,,Kapturek
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pomyslal”, a raz zeriskimi ,,Pobiegla w las”, buduje
specyficzny dystans narracyjny*. Taki zabieg jezyko-
wy mozna interpretowac jako forme dehumanizacj,
gdzie postad przestaje by¢ postrzegana jako ,,zwykla
dziewczynka”, stajgc sie basniowym konstruktem
budzgcym niepokdj przed nieokreslonym?®.

W tym miejscuwarto postawi¢ fundamentalne
pytanie: Dlaczego wilasciwie boimy sie ,, Innosci”?
Czy literatura grozy pozwala oswoic figure zagro-
zenia, symbolicznie reprezentowang przez wilka
z basni o Czerwonym Kapturku, czy przeciwnie:
wzmacnia mechanizm dehumanizacji postaci,
ktdra zostaje uznana za obcg wobec wspdlnoty?

Katarzyna Slany, powolujac sie na definicje
Anity Has-Tokarz, podkresla, ze realizacja grozy
dokonuje sie poprzez ,,stopniowanie potencjatu na-
piecia fabularnego podporzadkowanego ewokacji
atmosfery leku i grozy u odbiorcy™. W tym ujeciu
lek stanowi efekt tekstowy, generowany przez na-
piecie miedzywiedzg narratora a niewiedzg postaci,
a takze przez specyficzng ekonomie jezyka. Basi
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operuje emocjamiw sposob posredni, przesuwajac
ciezar doswiadczenia z poziomu psychologii postaci
na poziom organizacji tekstu i procesu lektury.

Celem artykulu jest pokazanie sposobéw jezy-
kowego konstruowania lekuwwybranych basniach
braci Grimm przede wszystkim Czerwonego Kaptur-
ka oraz Jasia i Malgosi, cho¢ odwoluje sie réwniez
do innych basni. Szczegdlng uwage poswiecam
warstwie leksykalnej, skladniowej oraz organizacji
narracyjnej tekstu. Punktem wyjscia jest nie tylko
opis mechanizmdw tekstowych odpowiedzial-
nych za wytwarzanie leku, lecz takze pokazanie,
w jaki sposéb mechanizmy te wspdttworzg figure
,Innego” oraz ujawniajg kulturowe schematy wy-
kluczenia. W tym sensie istotne staje sie réwniez
pytanie, w jaki sposéb basnie Grimmdw utrwalajg
dawne wzory wykluczenia i hierarchizacji, a zara-
zem jak mogg by¢ dzis odczytywane krytycznie,
z perspektywy antydyskryminacyjnej.

Jezykowakonstrukcjalekua figury,, Innego”
w basniach braci Grimm

Jakub i Wilhelm Grimm odegrali kluczows role
dla rozwoju gatunku basni. W przeciwieristwie do
autoréw tworzacych basnie literackie (jak Hans
Christian Andersen), Grimmowie wystepowali
przede wszystkim w roli kolekcjoneréw surowej
tradycji ludowej. Ich warsztat edytorski opierat sie
na zachowaniu specyficznejlapidarnosciidystansu
narracyjnego, co stalo sie fundamentem dla kon-
struowania leku nienazwanego. Zamiast thumaczy¢
motywacje Innego czy budowaé empatie wobec za-
grozenia, Grimmowie utrwalili w swoich tekstach
mechanizm, w ktdrym zlo i inno$¢é pozostajg nie-
przeniknione, a przez to szczegdlnie niepokojace.
Mechanizmy jezykowego konstruowania leku
w basniach braci Grimm nie ograniczajg sie wy-
lacznie do budowania napiecia narracyjnego, lecz
wspéttworza réwniez figury ,Innego”, stanowiac
podstawe proceséw symbolicznej stygmatyza-
cji. Lek przed tym, co obce, zostaje zakodowany
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w strukturze jezyka i narracji, a nastepnie przenie-
siony na okreslone postaci, ktérych odmiennosc zo-
staje napietnowana, jak Grimmowski Jasio Jezyk.
Jego hybrydyczna, zwierzeca tozsamosc wpisana
w cialo sprawia, ze staje sie on figurg tabu’i zostaje
wykluczony ze wspdlnoty®. Bohater ten symbolizuje
nie tylko ,, Innego”, ale i, Obcego” oraz staje sie ucie-
lesnieniem archetypu cienia - tego co w czlowieku
nieswiadome i pierwotne. Jego postaé realizuje
proces dehumanizacji, w ktérym fizyczna defor-
macja zostaje jezykowo utozsamiona z upadkiem
moralnym, co czyni z niego postac ,,graniczng’, bu-
dzaca lek przed utrata ludzkiej tozsamosci’.

Z perspektywy lingwistycznej lek przed Innym
wzmacniany jest przez stereotypowe powigzanie
deformacji ciala z deformacjg moralng, zgodnie
z ktérym ,zdeformowana cielesno$é swiadczy
o zdeformowanym czlowieczeristwie”!?. Basi
nie tyle reprodukuje ten schemat, ile go ujawnia
i poddaje napieciu, ukazujac, ze obcos¢ ma cha-
rakter relacyjny i jest przypisywana tym, ktdrzy nie
mieszczg sie w obowigzujacych ramach swojskosci
i klasyfikacji'.

Podobny mechanizm ujawnia sie w przed-
stawieniach kobiecosci, ktdre odslaniajg napiecia
wpisane w androcentryczny porzadek spoleczny.
Postacie kobiece bywajg ograniczane do przestrzeni
domowej, a préby przekroczenia tej roli prowadzg
do symbolicznego wykluczenia lub rozpadu tozsa-
mosci. W basni Mgdra Elzunia sposéb prowadze-
nia narracji konsekwentnie ogranicza sprawczos¢
bohaterki: jej dzialania zostajg przedstawione jako
chaotyczne, irracjonalne i wymagajace zewnetrz-
nej kontroli, co mozna interpretowac jako przyktad
symbolicznego podporzadkowania kobiecosci®.

Mechanizm ten opiera sie na wykorzystaniu
manipulacji jezykowej oraz przedmiotéw (dzwo-
neczki, siatka), by odebrac kobiecie tozsamosé i wy-
pchnaé jg w sfere ,,odmiericéw™. Poprzez katego-
ryczne stwierdzenie meza, ze ,,prawdziwa” Elzunia
jest juz w domu, bohaterka zostaje doprowadzona
do szaleristwa i ostatecznie odczlowieczona we
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wlasnym domostwie™. Jej ucieczka w las stanowi
kare za intuicyjng nature, ktdrej nie potrafit ujarz-
micé meski system kontroli, co czyni z niej figure
tragicznie wykluczong poza nawias spoleczny™.

W analizowanych basniach figurami wyklu-
czenia stajg sie przede wszystkim postaci nazna-
czone odmiennoscig cielesna, wiekowa, plciowg lub
spoteczng. Nalezg do nich miedzy innymi bohatero-
wie o hybrydycznej fizycznosci, tacy jak Jas Jezyk,
stare kobiety przeksztalcone w figury wiedzm, ko-
biety przekraczajace przypisane im role spoteczne,
a takze dzieci i ubodzy pozbawieni ochrony wspdl-
noty. Towlasnie wobec tych postaci uruchamiane sg
mechanizmy podejrzenia i narracyjnego napietno-
wania. Jezyk basni nie tylko opisuje ich odmiennosc,
lecz takze nadaje jej sens lekotwdrczy, czynigc z niej
znak zagrozenia lub przynaleznosci.

W tym ujeciu basii Grimmowska nie jest je-
dynie ucieczka od rzeczywistosci, lecz sposobem
konfrontacji z mechanizmami wykluczenia oraz
z tym, co w doswiadczeniu ludzkim niepokojace
i trudne do oswojenia. Uswiadomienie sobie, ze
obcosé oraz zwigzany z nig lek sg konsekwencja
okreslonych struktur jezykowych i kulturowych,
otwiera mozliwosc ich krytycznej reinterpretacji
i stanowi istotny punkt odniesienia dla refleksji
nad uprzedzeniami oraz ich przezwyciezaniem.

Lapidarnosc i strategia niedopowiedzenia

Fundamentem jezykowego konstruowania leku
wzbiorach braci Grimm jest specyficzna strategia
niedopowiedzenia, ktérg Maria Magdalena Nowa-
kowska okresla jako swiadomy zabieg artystyczny.
Zwraca ona uwage, iz basn nie oferuje jawnych
wyjasnient emocji ani komentarzy narratora, co
powoduje, ze sens - podobnie jak lek - wyplywa
z samego przebiegu opowiesci i wymaga od od-
biorcy aktywnego udzialu w interpretacji'. Taka
lapidarnos$é i skrétowosé narracji nie swiadcza
o braku kompetencji, lecz umozliwia konstruo-
wanie leku jako efektu tekstowego.
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Koncepcja ta koresponduje z teorig
Pierre’a Péju o basniach jako ,,mentalnych szcze-
linach”, czyli sferach obrazéw zageszczajacych
wyobraznie, ktére wymykajg sie jednoznacznym
interpretacjomiuchylajg od wszelkiej symboliki.
Jezyk basni tworzy wyrwy w rzeczywistosci, ktdre
Jolanta Brach-Czaina nazywa , szczelinami istnie-
nia”, wskazujac, ze mrok otwiera sie tam, gdzie
ostre $wiatlo oczywistosci zostaje zawieszone®.
W basniach Grimmdw szczeliny te sg generowa-
ne poprzez brak psychologicznego uzasadnienia
dziatari bohaterdw oraz surowosé opisu, co pote-
guje aure niesamowitosci.

Semantyka przestrzeni i konstrukcja leku
w Jasiu i Malgosi

Analiza lingwistyczna basni Jas'i Malgosia (niem.
Hinsel und Gretel) wykazuje, ze lek jest konstru-
owany przede wszystkim poprzez semantyke
przestrzeni, ktdra przestaje by¢ neutralnym ttem
wydarzen. Nastepuje tu wyrazny podzial na orbis
interior, czyli sSwiat oswojony i domowy oraz orbis
exterior, reprezentowany przez kraine obcg i sym-
boliczng przestrzen lasu®.

Na poziomie leksykalnym lek budowany jest
przez powtarzalno$¢ fraz wskazujacych na pro-
gresywne oddalanie sie i utrate orientacji, takie
jak immer tiefer in den Wald hinein® (coraz gle-
biej w las) czy allein im Walde?! (samotni w lesie),
ktdre pelnig funkcje jezykowych znacznikéw
utraty bezpieczernstwa. Przed pojawieniem sie
leku przestrzennego tekst operuje réwniez lek-
syka braku, ktéra buduje lek egzystencjalny zwig-
zany z glodem. Deklaracje typu wir haben nichts
mehr (,nie mamy juz nic”), czy das tdgliche Brot
nicht mehr schaffen® (nie by¢ w stanie zapewnié
codziennego chleba) wprowadzajg atmosfere
zagrozenia w samym centrum zewnetrznego
$wiata bohatera. W ten sposdb basni wigze lek
nie tylko z przestrzenig zewnetrzng, lecz réwniez
z doswiadczeniem ubdstwa i spotecznego braku.
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Dzieci stajg sie tu postaciami szczegdlnie nara-
zonymi na wykluczenie, poniewaz zostajg pozba-
wione materialnego bezpieczeristwa i ochrony ze
strony najblizszych.

Las w basniach Grimmodw staje sie prze-
strzenig fantazmogenng i transgresyjna, w ktérej
dochodzi do glosu to, co tajemnicze, zakazane
i zrodzone na gruncie odrzucenia®. Lek wynika
tu z naruszenia podstawowych relacji ochron-
nych, gdyz rodzice stajg sie Zrédlem zagrozenia,
co nadaje grozie charakter strukturalny.

Skladnia nieuchronnosci i rytm narracji

Na poziomie zdania tekstu lek generowany jest
przez specyficzng ,sktadnie nieuchronnosci”
W basniach Grimmdw dominujg krétkie, proste
konstrukcje oraz parataksa, czyli wspodtrzedne
zestawienie nastepujacych po sobie czynnosci.
Widoczne jest to w sekwencjach takich jak: Als
sie geschlafen waren, stand er auf, zog sein Rocklein
an, machte die Untertiire auf und schlich sich hinaus®
(,Kiedy zasneli, wstal, wlozyl swdj kaftanik, ot-
worzyt dolne drzwi i wymknal sie na zewnatrz”).

Tego typu organizacja skladniowa przy-
spiesza tempo narracji oraz ogranicza mozli-
wos¢ refleksji zaréwno po stronie bohaterdw,
jak i odbiorcy. Kolejne czynnosci nastepujg bez
wyraznych pauz interpretacyjnych, co poteguje
wrazenie nieodwracalnosci zdarzen oraz wzmac-
nia poczucie fatum i braku sprawczosci jednostki.

Lek nie wynika z bezposredniego nazwania
emocji, ale z samego uktadu zdarzeri. Tworzg one
linearny ciagg oparty na logice przyczynowosci.
Wazng role odgrywa takze neutralny narrator,
ktory unika emocjonalnych komentarzy. Dzieki
temu lek nie jest przedstawiony jako przezy-
cie bohatera, lecz jako efekt struktury tekstu.
Dobrym przyktadem tej ,sktadni grozy” jest
scena wyrzucenia dzieci z domu. Mechaniczne
powtarzanie czynnos$ci ukazuje tam rozpad re-
lacji rodzinnych®.
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Leksykalne mechanizmy dehumanizacji

Istotnym mechanizmem lingwistycznym jest
proces leksykalnej dehumanizacji postaci oraz
inwersja motywu jedzenia. W kulminacyjnym mo-
mencie ,Jasia i Malgosi” dom z piernika, opisany
jako das Hduslein aus Brot gebaut war und mit Kuchen
gedeckt (domek byt zbudowany z chleba i pokryty
ciastem) i die Fenster waren von hellem Zucker® (okna
byly z jasnego cukru), staje sie putapka, w ktdrej
jedzenie zmienia swojg funkcje z ochronnej na
konsumpcyjna.

Postaé napotkana w lesie poczatkowo okre-
$lana jest neutralnie jako eine steinalte Frau® (pra-
stara kobieta), jednak szybko nastepuje zmiana de-
skrypcji na die bose Hexe® (ztawiedZma). Jezyk basni
precyzyjnie buduje lek poprzez zapowiedz tuczenia
ofiary ... und soll fett werden® (i ma staé sie tlusty), co
moze przywolywac skojarzenia z przemocowymi
formami kontroli nad cialem i jedzeniem.

Postacd ta funkcjonuje jako archetyp ,,zracej
matki”, taczacy opiekuriczosé z pragnieniem uni-
cestwienia®. Sama nazwa ,jedza” wywodzi sie
etymologicznie od niepohamowanego jedzenia,
co bezposrednio wigze te figure z lekiem przed
pozarciem®. Dziecko zostaje tu sprowadzone do
roli obiektu konsumpcji, co nadaje scenie brutalny
i dehumanizujacy charakter.

Jezyk zakazu i asymetria dialogu
w Czerwonym Kapturku

W basni Czerwony Kapturek (niem. Rotkdppchen)
lek konstruowany jest poprzez jezykowy wymiar
zakazu oraz specyficzng organizacje dialogu. Mat-
czyne ostrzezenie geh ja nicht vom Wege ab® (,pod
zadnym pozorem nie schodz z drogi”) pelni funkcje
sygnatu zapowiadajacego transgresje, czyli naru-
szenie wyznaczonej granicy. Jak zauwaza Georges
Bataille (twdrca pojecia literatury transgresji), do-
$wiadczenie zakazu jest nierozerwalnie zwigzane
z poczuciem trwogi*.
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Postac wilka zostaje wprowadzona nagle,
anarrator informuje odbiorce o zagrozeniu wczes-
niej niz bohaterke: Rotkdppchen aber wufSte nicht,
was das fiir ein béses Tier war* (,Czerwony Kaptu-
rek nie wiedziatjednak, jak zlym byt zwierzeciem”),
co tworzy napiecie wynikajgce z asymetrii wiedzy.
Wilk kontroluje przebieg dialogu, podczas gdy od-
powiedzi dziewczynki ujawniajg jej niewiedze.

Finalowa scena w domu babci opiera sie na
stopniowej deformacji znanej postaci poprzez hi-
perbolizacje cech fizycznych grofSe Augen (wielkie
oczy), grofse Hande® (wielkie rece) - tym samym
czynig zewnetrznos¢ znakiem zagrozenia.

Personifikacja smierci i inne figury grozy

Basnie Grimmdw funkcjonuje jako metafora ludz-
kiego doswiadczenia, obejmujacego takze smierc.
Rdéwniez ona zostaje przedstawiona w spos6b
metaforyczny, miedzy innymi poprzez personifi-
kacje jako ,,Siostre Smier¢”, o ktdrej pisze Jadwiga
Wais. Z perspektywy lingwistycznej istotne jest, ze
$mier¢ nie jest tu tematem tabu, lecz elementem
rzeczywistosci oswojonym poprzez personifikacje
imetafore®. Jak zauwaza Urszula Losiowska basnie
posiadaja zdolnos¢ stopniowego odstaniania tresci
poznawczych, ktére odpowiadajg na indywidualny
lek przed ,Nieznanym”¥. Lek generowany przez
horrorowa fabute, jak w basni Kuma Smierc, ma
w finale stuzy¢ duchowej przemianie bohatera lub
wspierania rozwoju jego osobowosci poprzez daw-
kowane wprowadzanie trudnych poje¢®. Smier¢,
chod przerazajaca, zostaje wlaczona w obieg jezy-
kowy, co pozwala na wlaczenie jej w cykl zycia jako
jego fundamentalnego zakoriczenia®.

Whioski: jezykowa organizacja leku
Podsumowujgc analize jezykoznawczg i narrato-
logiczng basni braci Grimm, nalezy stwierdzic, ze

lek jest w nich immanentnym komponentem orga-
nizacji tekstu. Dzieki zastosowaniu specyficznych
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struktur skladniowych opartych na nieuchronnosci,
semantyki przestrzeni naznaczonej obcoscig oraz
strategii niedopowiedzenia, basi pozwala odbiorcy
na bezpieczna ,,gre ze strachem” w ramach fikcji
literackiej*. Mechanizmy te petnig funkcje poznaw-
czg, pozwalajac nazwac i oswoic leki przed , Nie-
znanym’ przy uzyciu jezyka symboli oraz funkcje
terapeutyczng, gdyz poprzez symboliczng zemste
na oprawcy tekst katalizuje ludzkie traumy*.. Jak
argumentowala Nowakowska, to wlasnie lapidar-
nosc i brak komentarza autorskiego sprawiaja, ze
lek staje sie doswiadczeniem zywym, kontynuujg-
cym sie w procesie lektury, stanowigc fundament
dla pézniejszej literatury grozy*.

W tym sensie analizowane basnie mozna
odczytywaé dwojako. Z jednej strony moga one
utrwala¢ mechanizmy dyskryminacji, poniewaz
przedstawiajg innosc cielesng, wiekows, plciowg
lub spoteczng jako Zrédlo zagrozenia, braku albo
moralnej podejrzliwosci. W takim ujeciu basni po-
wiela kulturowe schematy wykluczenia i oswaja
odbiorce z hierarchicznym podzialem na ,,swoich”
i ,obcych” Z drugiej strony te same teksty moga
by¢ odczytane krytycznie, gdy potraktuje sie je nie
jako neutralne opowiesci o, Innym”, lecz jako swia-
dectwo kulturowych lekéw, norm i mechanizméw
kontroli. Wéwczas bash nie tyle potwierdza obcos¢
,Innego”, ile ujawnia sposéb, w jaki wspdlnota te
obcosé wytwarza, nazywa i wykorzystuje do umac-
niania wlasnych granic.

Warto jednak zauwazy¢, ze skutecznos$c tych
mechanizméw nie wynika wylgcznie z ich struktu-
ralnej powtarzalnosci, lecz takze z ich zaskakujacej
aktualnosci. Leki obecne w basniach Grimmaéw,
chod zakorzenione w realiach dawnych spotecz-
nosci, zachowujg swoja site oddzialywania réwniez
we wspolczesnym odbiorze, poniewaz odwotujg sie
do uniwersalnych doswiadczeni egzystencjalnych -
samotnosci, utraty kontroli czy konfrontacji z tym,
co nieracjonalne. Mozna wiec uznad, ze basn nie
tylko modeluje lek w obrebie tekstu, ale réwniez
ujawnia jego ponadczasowy charakter, czynigc go
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jednym z kluczowych narzedzi komunikacji miedzy
tekstem, a czytelnikiem. Co istotne, trwalo$¢ od-
dzialywania tych motywdw wynika réwniez z ich
zdolnosci do adaptowania sie do zmieniajgcych sie
kontekstow kulturowych. Choé wspdlczesny czytel-
nik nie odczytuje juz basni Grimméw w perspek-
tywie identycznej z ich pierwotnymi odbiorcami,
nadal rozpoznaje wpisane w nie napiecia zwigzane
zkruchoscig bezpieczeristwa, destabilizacjg porzad-
ku rodzinnego oraz obecnoscig sit wymykajacych
sie racjonalnemu wyjasnieniu.
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Marika Drossel

Studentka II roku studiéw magisterskich na kierunku
filologia germariska na Uniwersytecie Szczecifskim.
Aktywnie dziata w kole naukowym i uczestniczy

w konferencjach, rozwijajgc zainteresowania z zakresu
jezykoznawstwa, frazeologii oraz dydaktyki jezyka
niemieckiego jako obcego.
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Alvensleben

zaliczyl Polakow do
,malowartosciowej rasy”

Z Filipem Ganczakiem, autorem ksiazki
Polakozerca, rozmawia Katarzyna Rembacka

Katarzyna Rembacka: Jeste$ autorem licz-
nych ksigzek, ktdére dotyczg historii Niemiec
i Niemcéw oraz ich relacji z Polskg i Polakami.
Zajmowales sie rowniez sposobami rozliczenia
zbrodni niemieckich podejmowanymi przez
Polske, prezentujac ten temat poprzez nagradza-
ng biografie prof. Jana Sehna [Jan Sehn. Tropiciel
nazistéw, wydawnictwo Czarne, 2020]. Kilka lat
temu rozmawialismy o tej znakomitej publikacji
w Szczecinie. Teraz wracasz do tego tematu, bo-
haterem opowiesci czynigc zbrodniarza, Ludolfa
von Alvenslebena. Z czego wynika ta decyzja?

Filip Gariczak: W tym przypadku wszystko
zaczeto sie od historii rodzinnej. Wsrdd starych
fotografii, ktére moja babcia trzymata w szafie,
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bylo zdjecie jej wujka - ks. Antoniego Kozlow-
skiego. Babcia méwila, ze zabili go Niemcy. Dlugo
nie potrafila jednak podad szczegdtéw. Nieco
wiecej informacji poznalismy oboje dzieki kro-
nice rodzinnej opracowanej przez jednego z na-
szych krewnych. Dowiedzialem sie z niej, ze ks.
Koztowski to jedna z ofiar zbrodni w Karolewie,
miejscowosci z przedwojennego wojewddztwa
pomorskiego. ,,Rozstrzeliwan dokonywali miej-
scowi mlodzi Niemcy, zwolennicy Hitlera” - na-
pisal nasz krewny. To prawda, z tym ze zbrodniczg
akcja kierowali esesmani oddelegowani z Rzeszy.
Bodajze w pracy dr Izabeli Mazanowskiej Karole-
wo 1939 pierwszy raz natknalem sie na nazwisko
najwazniejszego z nich - Ludolfavon Alvenslebe-
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na. Gdy nieco doktadniej poznatem jego biografie,
wiedzialem juz, Ze to material na mojg kolejng
ksigzke.

KR: Dlaczego Ludolfvon Alvensleben, pruski
arystokrata, zostal nazistg? Czy wynikalo to z jego
glebokich przekonan i mozna go uznad za ideo-
wca, czy widzisz w tym takze chlodng kalkulacje
i koniunkturalizm? Przytaczasz w ksigzce opinie
stuzbows na jego temat, z czerwca 1938 roku,
podpisang przez gruppenfiihrera SS Kurta Kaula.
Wedlug niego Alvensleben byl , peten tempera-
mentu, bardzo swobodny i pewny siebie. Nieco
egoistyczny i dbajacy o wiasng korzysc. Bardzo
samodzielny, w zasadzie uczciwy. Dazy do swo-
jego celu bezwzglednie i przy uzyciu wszystkich
srodkéw”.

FG: Z wyjatkiem stéw o uczciwosci Alven-
slebena, nieznajdujacych potwierdzeniawinnych
zrédlach, ta opinia wydaje mi sie trafna. Ten ary-
stokrata, potomek pruskich generatéw, juz w mto-
dosci byt znany z wybuchowego temperamentu.
Do NSDAP wstapil w 1929 roku, gdy jeszcze
partia hitlerowska notowala niewielkie poparcie
spoleczne. Program nazistow niewatpliwie odpo-
wiadal jego przekonaniom. Zarazem Alvensleben
potrafit zadbaé o wlasny interes, chociazby twardo
negocjujgc z Heinrichem Himmlerem warunki fi-
nansowe swojego przystgpienia do SS. I rzeczywi-
$cie - tak jak zauwazyl Kaul - do obranego celu
dazyt wszelkimi srodkami.

KR: Piszesz wksigzce, ze ,V[on] Alvensleben
bardzo nienawidzit Polakéw” - z czego to wyni-
kato i czym bylo powodowane?

FG: To akurat stowa Heinza Mocka, jedne-
go z podwladnych i bliskich wspétpracownikéw
Alvenslebena w okupowanej Polsce. Podobnych
$wiadectw jest jednak wiecej. Sam Alvensleben,
przemawiajgc w pazdzierniku 1939 roku w To-
runiu, zaliczyt Polakéw do ,,malowartosciowej
rasy . Niewatpliwie patrzyt na nich z wyzszoscig
i pogarda. Zarazem przed Il wojng swiatowg mial
z nimi niewiele do czynienia. Pochodzil nie z tere-
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now spornego polsko-niemieckiego pograniczna,
lecz z Halle nad Sotawg - dwczesnych Niemiec
$rodkowych. Z réznych jego wypowiedzi wynika,
ze mocno przezyl kleske Rzeszy w I wojnie $wia-
towej. Odrzucal tad wersalski, dla Niemiec ozna-
czajagcy m.in. utrate Wielkopolski i Pomorza
Gdarniskiego. W wojewddztwie pomorskim II RP
mial krewnych, z ktdrych czes$é byta nastawiona
bardzo antypolsko.

KR: , Lowca nazistow” Szymon Wiesenthal
podaje, ze liczba ofiar w okresie, gdy Alvensle-
ben byl wyzszym dowddca SS i policji w obsza-
rze Morza Czarnego, idzie w dziesiatki tysiecy:
,Chodzi o mordy na Rosjanach, Ukrairicach
i Zydach”. Czy zatem mozemy mdéwic o jakims
szczegolnie emocjonalnym stosunku Alvensle-
bena do innych nacji, uznanych za nazistéw za
sgorsze”, czy raczej w jego dziataniach upatrywaé
mozna karnego, a nawet nadgorliwego, wykony-
wania rozkazéw?

FG: Jedno nie wyklucza drugiego. Jeszcze
na poczatku lat trzydziestych Alvensleben zyskal
miano zydozercy. Méwil tez, ze bolszewizm i na-
rodowy socjalizm na dluzszg mete nie mogg ist-
nie¢ obok siebie. W SS byt jednak przede wszyst-
kim gorliwym wykonawcg zbrodniczej polityki
Himmlera, na ktérego protekcji budowal swa
kariere. To na jego rozkazy stale sie powolywal.
Walter Stein, w czasie wojny pelnigcy funkcje
komisarycznego komendanta policji w Toruniu,
nazwal pdzniej von Alvenslebena narzedziem
Himmlera i cztowiekiem ,,zdolnym do kazdej
brudnej roboty™.

KR: Nawigzuje do nadgorliwosci Alvensle-
bena nie bez przyczyny. Jego przelozeni stawiali
mu zarzuty o przekroczenie uprawnien i dziata-
nia pozaprawne, szczegdlnie w okresie, gdy byl
szefem paramilitarnej formacji Selbstschutz
Westpreussen, ktéra w 1939 roku dokonata ma-
sowych mordéw na tysigcach Polakdw. Towlasnie
dzialania z tego okresu sprawily, ze Alvenslebena
zaczeto okreslaé mianem ,,kata Pomorza i Kujaw”.
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FG: I absolutnie nie jest to okreslenie na
wyrost. ,Lagodnoscig i staboscig jeszcze nigdy
niczego nie zbudowano” - instruowal podwtad-
nych. Mialwrecz powiedzied, ,,ze nie smakuje mu
$niadanie, jesli nie rozstrzelawczesniej paru Pola-
kéw”. Po stronie niemieckiej zdarzaly sie glosy, ze
Selbstschutz staje sie pafistwem w parstwie i sa-
mowolnie dopuszcza sie masowych rozstrzeliwar.
Nie podobato sie to chociazby Albertowi Forstero-
wi, ale bynajmniej nie z powodéw humanitarnych.
Jako gauleiter Gdariska i Prus Zachodnich Forster
nie chcial mieé na swoim terenie czltowieka, ktéry
czut sie podlegty tylko Himmlerowi. W efekcie
Selbstschutz Westpreussen szybko - jeszcze je-
sienig 1939 roku - rozstat rozwigzany. Alvensle-
benowi nie spadl jednak wlos z glowy.

KR: Zbrodnia pomorska znalazta sie w za-
interesowaniu miedzy innymi takich badaczy jak
Tomasz Ceran, czy [zabela Mazanowska. Oboje
zwigzani sg z Bydgoszczg i od lat podejmuja ten
temat, opisujgc go w pracach naukowych [T.
Ceran, Zbrodnia pomorska 1939. Poczqtek ludobdj-
stwa niemieckiego w okupowanej Polsce, wydawni-
ctwo IPN, 2024; I. Mazanowska, Karolewo 1939.
Zbrodnie w obozie Selbstschutz Westpreussen, wy-
dawnictwo IPN, 2017]. Jednak wiedza o masowych
mordach i eksterminacji polskiej inteligencji na
Pomorzu i Kujawach, jest dos¢ znikoma.

FG: To prawda. W pamieci spotecznej, przy-
najmniej na poziomie ogélnopolskim, okupacja
niemiecka z lat 1939-1945 to nadal przede wszyst-
kim terrori op6r w Generalnym Gubernatorstwie
- na czele z Warszawa. Kultura popularna dodat-
kowo wzmacnia ten obraz. To wlasnie w Warsza-
wie rozgrywa sie akcja filméw Kamienie na szaniec,
Miasto 44, Pianista czy seriali Czas honorui Wojenne
dziewczyny. Losy ziem wlaczonych bezposrednio
do Rzeszy wcigz nie zostaly nalezycie pokazane
w literaturze i kinie. Owszem, Kamerdyner (2018)
Filipa Bajona podejmuje temat zbrodni piasni-
ckiej. To jednak wyjatek od reguly, a przy tym -
w mojej ocenie - produkcja niezupelnie udana.
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Program nazistow niewgtpliwie
odpowiadal jego przekonaniom.
Zarazem Alvensleben potrafil
zadbac o wlasny interes,
chociazby twardo negocjujgc

z Himmlerem warunki finansowe
swojego przystgpienia do SS.

Byt jednak przede wszystkim
gorliwym wykonawcq zbrodniczej
polityki Himmlera, na ktorego
protekcji budowat swq kariere.
Jeden z jego wspotpracownikow
nazwat go pozniej cztowiekiem
,zdolnym do kazdej brudnej
roboty”.

KR: Rekonstruujesz historie Alvenslebena,
wykorzystujac warsztat badacza i dziennikarza.
Wymagalo to zainwestowania nie tylko czasu, ale
i prywatnych srodkéw. Odbytes liczne wyjazdy do
Niemiec, Wloch czy Argentyny. Przeprowadzites
szczegotowe kwerendy archiwalne i zapozna-
tes sie z obfitg literaturg naukows. Ktdra z tych
aktywnosci jest ci blizsza? Czy lepiej sie czujesz
w zaciszu czytelni, czy w pracy terenowej? I czy
potaczenie tych aktywnosci nie jest dla ciebie
obcigzeniem?

FG: Nie odbieram tego jako obcigzenia. Przez
kilka lat pracowatem jako etatowy dziennikarz.
Zapewne z tego czasu zostalo mi cos, co jeden
z recenzentéw Polakozercy nazwat reporterska
zytka. Odwiedzam nie tylko archiwa i biblioteki,
lecz réwniez miejsca i osoby zwigzane z opisywa-
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nymiwydarzeniami. Chce, zeby moje ksigzki byly
oparte na solidnych zZrdédtach, a przy tym dobrze
sie czytaly.

KR: Kontaktowates sie réwniez z cztonkami
rodziny Alvenslebena. Jak go oceniajg? Chcieli
o tym rozmawiac?

FG: Spora czesé nie chciala. Bussovon Alven-
sleben - zyjacy w Buenos Aires syn Ludolfa - od-
méwil mi spotkania. W czasie krétkiej rozmowy
telefonicznej przekonywal mnie, ze miat wspa-
niatego ojca. Gdy jakis czas pdzniej zadzwonitem
ponownie, méwil o trudnych czasach, ktérych
ja - urodzony wiele lat po wojnie - rzekomo nie
bede w stanie zrozumie¢. Zupelnie inng postawe
przyjalt Guntram Weber, nieslubny syn Ludolfa
von Alvenslebena. Wychowywany przez matke
i ojczyma, tozsamo$¢ biologicznego ojca poznat
dopiero jako dorosty cztowiek. Od tego momentu
zrobil bardzo wiele, by uczciwie skonfrontowaé
sie z ponurg rodzinng przeszloscig. Odwiedzit
nawet Bydgoszcz, by oddac hold ofiarom swego
ojca. Weber bardzo serdecznie przyjal mnie
w swoim berlifiskim mieszkaniu. Chetnie udo-
stepnil mi wycinki prasowe i inne materialy, ktére
przez lata zgromadzil o ojcu. Dlugg, sympatyczng
rozmowe mialem tez z Hubertusem von Alven-
slebenem, jednym z dalszych krewnych Ludolfa,
reprezentujgcym nieco mlodsze pokolenie. On
takze opowiada sie za przepracowaniem ciem-
nych kart rodzinnej historii. Mocno pomdgt juz
rezyserowi Stanistawowi Musze, gdy ten ¢wieré
wieku temu realizowat film dokumentalny o Lu-
dolfie von Alvenslebenie.

KR: W ksigzce wiele miejsca zajmuje kwe-
stia préby rozliczenia zbrodniarza - postawienia
go przed sadem i osadzenia. Piszesz, ze ,,prawo
niemieckie dlugo nie znalo pojeé »zbrodnia wo-
jenna«i»zbrodnia przeciwko ludzkos$ci«. Proku-
ratorzy z RFN, ktérym w latach szescdziesigtych
przyszlo sie zajmowac dzialalno$cig Alvenslebena
na Pomorzu i Kujawach, stajg przed wyzwaniem
udowodnienia mu udzialu w konkretnych morder-
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stwach. Muszg tez wykazad, ze nie tylko zabijal,
lecz ze robil to zgodnie z definicjg morderstwa
podang w kodeksie karnym pamietajacym czasy
cesarstwa, awiec na przyklad »z zadzy mordu, dla
zaspokojenia popedu plciowego, z chciwosci lub
innych niskich pobudek, w sposéb podstepny albo
okrutny«. W przeciwnym razie jego czyny naleza-
toby uznac za przedawnione. Zadanie jest trudne,
ale przy dobrej woli i odpowiedniej determinacji
jak najbardziej wykonalne”. Dlaczego Alvensleben
nie zostal oskarzony i skazany?

FG: Po roku 1952, gdy byl juz obywatelem
Argentyny, doprowadzenie go przed oblicze sgdu
byto mocno utrudnione. Na domiar ztego kodeks
karny obowigzujacy w RFN nie przystawat do sg-
dzenia masowych zbrodni wojennych. Zarazem
mam wrazenie, ze dla niektdrych zachodnionie-
mieckich prokuratoréw i politykéw to wszystko
bylo wygodnym alibi, by zaniechad staran o eks-
tradycje. Teoretycznie najlatwiej bylo osgdzié
Alvenslebena tuz po II wojnie swiatowej, kiedy
jeszcze przebywalw Europie. Zdotal jednak uciec
z brytyjskiego obozu internowania, a péZniej sku-
tecznie sie ukrywat.

KR: Czy brak doprowadzenia kata Pomorza
i Kujaw przed sad byt efektem bardziej chaosu
powojennego, indolencji odpowiednich insty-
tucji i organdw, czy tez pomocy, jakg nazisci
poprzez rézne kanaly niejednokrotnie otrzymy-
wali? Ucieczki do Argentyny wymagaly przeciez
wsparcia. Jak piszesz, ,dowdd tozsamosci z Ter-
meno w Tyrolu Poludniowym otrzymalo w krét-
kim czasie kilku prominentnych zbrodniarzy
wojennych: w kwietniu 1948 roku Josef Mengele,
niestawny »Aniot Smierci« z Auschwitz, miesiac
poiniej Alvensleben, a w czerwcu - Adolf Eich-
mann, nazywany architektem Holokaustu”. Na
wnioskach umozliwiajgcych uzyskanie sfatszo-
wanych dokumentéw tozsamosci, dzieki ktérym
wspomniani zbrodniarze mogli wyjechaé do
Argentyny, podpisal sie franciszkanin Eduard
Domoter.
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FG: Domoter poswiadczyt podania Alvensle-
bena i Eichmanna do Miedzynarodowego Czer-
wonego Krzyza. Innym katolickim duchownym,
ktdry pomagal zbrodniarzom wojennym w opusz-
czeniu Europy, byl biskup Alois Hudal. W kul-
turze popularnej pojawia sie mityczna ODESSA
- potezna tajna siatka organizujgca ucieczki na-
zistow po II wojnie Swiatowej. W rzeczywistosci
dziatalo wiele mniejszych grup wsparcia. Nie
bylyby tak skuteczne, gdyby nie zaciesniajgca
sie zelazna kurtyna. W atmosferze narastajgcej
zimnej wojny Amerykanie i Brytyjczycy szybko
stracili zapal do scigania zbrodni nazistowskich.
To zadanie scedowali z czasem na nowo powstalg
Republike Federalng Niemiec. Wiadze w Bonn nie
palily sie zas do glebokich rozliczen z brunatng
przeszloscia. Nie chcialy tego elity, wsréd ktérych
bylo wielu dawnych cztonkéw NSDAP, a nawet SS.
Dlugo brakowalo tez w tej sprawie presji spotecz-
nej. Dodajmy jeszcze, Ze drugie pafistwo niemie-
ckie - socjalistyczna NRD - wprawdzie chetnie
odwotywalo sie do tradycji antyfaszystowskiej
i wytykalo licznym politykom z RFN kompromi-
tujaca przesztosé, ale w praktyce takze tolerowato
u siebie bylych nazistdw, o ile dostosowali sie do
nowej rzeczywistosci.

KR: Cho¢ Alvensleben nie zostat ukarany za
popelnione zbrodnie, twoja ksigzka - w jakims
stopniu - oddaje sprawiedliwo$¢ ofiarom.
Chcialbys, aby Polakozerca ukazal sie w jezyku
niemieckim?

FG: Zdecydowanie tak. Polska historiogra-
fia wcigz ma spore trudnosci z przebiciem sie za
granicg. Nie inaczej jest w przypadku biografii
prominentnych nazistéw. Na tym polu - poza
Niemcami i w mniejszym stopniu Austriakami
- marke wyrobili sobie przede wszystkim Bry-
tyjczycy: Alan Bullock, Ian Kershaw czy Richard
Overy. Ksigzki polskich autoréw - jak Mirosta-
wa Weckiego o gornoslaskim gauleiterze Fritzu
Brachcie - nalezg do wyjatkdw i nie osiagajg tak
duzych naktaddw. Cieszy jednak, ze biografia
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Brachta pidra doktora Weckiego doczekala sie
wydaniaw Niemczech. Wierze, ze moja opowiesc
o Alvenslebenie réwniez ma potencjal, by zaist-
nie¢ za Odrg. W przypadku Jana Sehna, a wczesniej
mojego doktoratu, udato mi sie znalez¢ niemie-
ckiego wydawce. Mam nadzieje, ze tym razem
bedzie podobnie.

Filip Ganiczak

Dziennikarz, absolwent Uniwersytetu Jagielloriskiego.
Pracownik Instytutu Pamieci Narodowej, a wczesniej
tygodnika , Newsweek Polska”. Specjalizuje sie w tematyce
niemieckiej i polsko-niemieckiej. Doktoryzowat sie

w Instytucie Studiéw Politycznych PAN. Na rynku
ksiegarskim debiutowat reportazows biografig Erika
Steinbach. Pigkna czy bestia? (2008). Jego Filmowcy w matni
bezpieki (2011) byli nominowani w konkursie Ksigzka
Historyczna Roku. Za monografie Polski nie oddamy.
Wladze NRD wobec wydarzeri w PRL 1980-1981 (2017),
wydang réwniez w Niemczech (2020), otrzymatl nominacje
do Nagrody Historycznej im. Kazimierza Moczarskiego.
Ksigzka Jan Sehn. Tropiciel nazistow (2020) przyniosta mu
Miedzynarodowa Nagrode im. Witolda Pileckiego, tytut
finalisty Nagrody im. Janusza Kurtyki oraz nominacje do
Nagrdd Historycznych POLITYKI i Nagrody Moczarskiego.
Stypendysta m.in. Wolnego Uniwersytetu w Berlinie.
Odznaczony przez Prezydenta RP Brazowym Krzyzem
Zastugi.

Katarzyna Rembacka

Doktorka nauk humanistycznych, nauczycielka i historyczka,
redaktorka opracowar edukacyjnych. Autorka ksiazki
Komunista na peryferiach wladzy. Historia Leonarda Borkowicza
(1912-1989) nominowanej miedzy innymi do Nagrody

im. Jerzego Giedroycia i Nagrody Historycznej

im. Kazimierza Moczarskiego. Laureatka Nagrody
Historycznej ,,Polityki” oraz Nagrody prof. Tomasza
Strzembosza. Nauczycielka konsultantka ds. edukacji
spotecznej, historycznej, regionalnej w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
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Piszq dla nas

Malgorzata Bazan

Absolwentka Niestacjonarnych Studiéw Doktoranckich
IBL PAN, filologii polskiej na Uniwersytecie

Slaskim, Podyplomowych Studiéw Edytorskich oraz
Podyplomowych Studiéw Wiedzy o Kulturze PAN,
Podyplomowych Studiéw Filmowych ,START”

w Warszawskiej Szkole Filmowej. Nauczycielka
dyplomowana jezyka polskiego i wiedzy o kulturze,
egzaminatorka maturalna. Jest autorkg kilkuset opracowan
edukacyjnych-metodycznych, medioznawczych,
kompetencji cyfrowych, filmowych. Certyfikowana
trenerka Facebook’a z zakresu kompetencji cyfrowych

i medialnych (miedzy innymi Design Thinking). Ekspertka
Urzedu Marszatkowskiego Wojewddztwa Mazowieckiego
w zakresie dzialan szkoleniowo-cyfrowych. Byta
metodyczka w ogdlnopolskim projekcie edukacyjnym
Cybernauci (Fundacja Nowoczesna Polska), cztonkinig
Komitetu Gtéwnego Olimpiady Cyfrowej, odpowiedzialng
za opieke metodyczna. Napisata kilkadziesiat programow
edukacyjnych, programow szkoler i kurséw. Posiada
dwudziestoletnie doswiadczenie metodyczki, nauczycielki,
trenerki i edukatorki medialnej, cyfrowej oraz filmowe;j.

Jan Dabkowski

Szef zespolu programu ,Szkola otwartosci”,
zajmujgcego sie edukacjg otwartosciowa, réwnosciows,
antydyskryminacyjng i wlaczajacg w Centrum Edukacji
Obywatelskiej. Trener, koordynator projektéw
edukacyjnych, a takze autor publikacji z zakresu miedzy
innymi edukacji antydyskryminacyjnej, obywatelskiej

i dotyczacej praw czlowieka. Zespdt programu ,,Szkota
otwartosci” wspéttworzy z Zuzanng Krzysztofik

i Agnieszka Redzisz.

Marika Drossel

Studentka II roku studiéw magisterskich na kierunku
filologia germanska, na Uniwersytecie Szczeciriskim,
Aktywnie dziala w kole naukowym oraz uczestniczy

w konferencjach naukowych, rozwijajac swoje
zainteresowania badawcze w obszarze jezykoznawstwa
wspotczesnego, leksykologii, frazeologii oraz dydaktyki
jezyka niemieckiego jako obcego. Jest autorka artykutu
naukowego Opowiem ci bajke... - warsztat frazeologiczny
dla uczqcych sie jezyka niemieckiego jako obcego na
podstawie basni braci Grimm, poswieconego wykorzystaniu
frazeologizmdéw wystepujacych w basniach braci
Grimm w nauczaniu jezyka niemieckiego jako obcego,
ze szczegdlnym uwzglednieniem metody warsztatowe;j.
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Opublikowata réwniez artykul naukowy: Zur Verwendung
und Funktion von Phraseologismen in den Mdrchen der Briider
Grimm — am Beispiel von ,Rotkdppchen’ und ,Hdnsel und
Gretel”, ktdry ukazat sie w tomie zbiorowym Germanistische
Forschungsfragen in Katowice, Szczecin und Wroclaw.

Filip Gariczak

Dziennikarz, absolwent Uniwersytetu Jagielloriskiego.
Pracownik Instytutu Pamieci Narodowej, a wezesniej
tygodnika ,Newsweek Polska”. Specjalizuje sie w tematyce
niemieckiej i polsko-niemieckiej. Doktoryzowat sie

w Instytucie Studiéw Politycznych PAN. Na rynku
ksiegarskim debiutowal reportazowsg biografig Erika
Steinbach. Pigkna czy bestia? (2008). Jego Filmowcy w matni
bezpieki (2011) byli nominowani w konkursie Ksigzka
Historyczna Roku. Za monografie Polski nie oddamy.
Wladze NRD wobec wydarzeri w PRL 1980-1981 (2017),
wydang réwniez w Niemczech (2020), otrzymal nominacje
do Nagrody Historycznej im. Kazimierza Moczarskiego.
Ksigzka Jan Sehn. Tropiciel nazistéw (2020) przyniosta mu
Miedzynarodowg Nagrode im. Witolda Pileckiego, tytut
finalisty Nagrody im. Janusza Kurtyki oraz nominacje

do Nagréd Historycznych POLITYKI i Nagrody
Moczarskiego. Stypendysta m.in. Wolnego Uniwersytetu
w Berlinie. Odznaczony przez Prezydenta RP Brazowym
Krzyzem Zashugi.

Anna Godziriska

Wicedyrektorka ds. pedagogicznych

w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli. Przez 15 lat uczyla jezyka polskiego

i historii w szkole podstawowej. Ma takze wieloletnie
doswiadczenie w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego. Prowadzi i koordynuje liczne formy doskonalenia
nauczycieli. Jest wspotredaktorky Niezbednika mlodego
nauczyciela oraz publikacji #PytamSprawdzamKlikam!
Krytyczne myslenie w edukacji. Publikowata miedzy
innymi w Interpretatywnym stowniku terminow kulturowych,
Interpretatywnym stowniku terminéw kulturowych 2.0,

Oko w oko z muralem. Edukacyjne wymiary street artu

oraz w ,Refleksjach” gdzie jest czlonkinig kolegium
redakcyjnego.

Przemystaw Grzybowski

Doktor habilitowany, profesor UKW, wyktadowca

w Katedrze Pedagogiki Kultury Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Zainteresowania
naukowe: edukacja w srodowiskach zréznicowanych
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kulturowo, tanatopedagogika, edukacja w srodowiskach
defaworyzowanych, smiech jako czynnik edukacji

i poprawiania jakosci zycia. Koordynator
Miedzyszkolnika” Forum Mtodych Pedagogdw przy
Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN. Opiekun
Akademickiego Centrum Wolontariatu UKW.
Esperantysta i wolontariusz ruchu doktoréw klaundéw.
Autor publikacji: Edukacja europejska — od wielokulturowosci
ku miedzykulturowosci (2009); Edukacja miedzykulturowa -
konteksty. Od tozsamosci po jezyk miedzynarodowy (2011);
Edukacja miedzykulturowa - przewodnik. Pojecia, literatura,
adresy (2011); Doktor klaun! Od terapii smiechem po edukacje
miedzykulturowq (2012); Smiech w edukacji. Od szkolnej
wspdlnoty smiechu po edukacje miedzykulturowq (2015);
Morycek w szkole. Zydowskie dowcipy o edukacji, w dialogu
miedzykulturowym (2016); Smiech zycia i smierci. Od
osobistych historii po edukacje do pamieci o okupacji, gettach
i obozach koncentracyjnych (2019); Lubsko - nasze miejsce.
Wspomnienia nauczycielskie, uczniowskie, harcerskie i nie tylko
(2020); Smiech z edukacji. Komiczny obraz edukacji w polskiej
kulturze smiechu. Tom 1-2 (2022); Harcerska kultura smiechu
w Polsce. O smiechu i nie tylko w harcerskim Prawie, edukacji,
stuzbie i twdrczosci (wspétautorstwo z K. Marszatek, 2024);
Prekursorki i pionierki edukacji miedzykulturowej. Inspiracje
bibliograficzne (2025).

Filip Jach

Pedagog spoteczny, socjoterapeuta, coach zespotéw

i grup. Aktualnie koordynator zespotu psychologiczno-
pedagogicznego w Szkole w Chmurze oraz prezes
spotdzielni specjalistéw zdrowia psychicznego
MentalCoop. Prowadzi superwizje proceséw opiekuriczo-
wychowawczych w organizacjach pozarzagdowych

i szkotach.

Arkadiusz Jaworski

Absolwent prawa i historii w ramach studiéw
miedzyobszarowych na KUL, obecnie doktorant Szkoty
Doktorskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego

w Lublinie w dziedzinie nauki prawne. Koordynator pionu
interwencji Stowarzyszenia Umarlych Statutéw.

Paulina Kumaszewska

Studentka I'V roku pedagogiki specjalnej w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciriskiego. Cztonkini

Kota Naukowego Pedagogéw Mtodziezy ,,Young Power”
oraz Stowarzyszenia ,,My Niewidoczni”. Z pasja zgtebia
tematyke neuroréznorodnosci, dziala na rzecz wspierania
0s6b z niepelnosprawnosciami niewidocznymi i ich
rodzin. Autorka tekstéw o Klubach Swiadomej Mtodziezy
i samorzecznictwie. Interesuje sie rozwojem osobistym
oraz pokonywaniem wilasnych ograniczen.
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Jakub Z. Martuszewski

Magister filozofii, doktorant w Szkole Doktorskiej
Uniwersytetu Szczeciriskiego. Przygotowuje rozprawe
poswiecong zagadnieniom budowy koncepcji
rzeczywistosci wychodzaca z literatury poprzez media
cyfrowe, wskazujacg na wielowarstwowg budowe

i ztozono$¢ rzeczywistosci.

Olga Modzelewska

Psycholozka wspierajaca dzieci i mlodziez w Szkole

w Chmurze oraz osoby doroste w spdtdzielni specjalistéw
zdrowia psychicznego MentalCoop. Przez 2 lata liderowata
zespotowi nauczycieli-rewalidatoréw, do pracy ktérych
wdrozyta regularne superwizje edukacyjne.

Maria Nagay

Absolwentka etnolingwistyki, studentka filologii
hiszpanskiej. Jej zainteresowania koncentruja sie na
relacjach miedzy jezykiem a kultura, w tym na analizie
leksyki emocjonalnej oraz sposobach konceptualizaciji
doswiadczer kulturowych w jezyku.

Hanna Katarzyna Ostrega

Nauczycielka jezyka angielskiego w Centrum Ksztatcenia
Sportowego w Szczecinie, studentka II roku filologii
angielskiej II stopnia na Uniwersytecie Szczeciriskim.
Przewodniczgca Kota Naukowego Pedagogéw Mlodziezy
,Young Power”.

Maciej Pitala

Nauczyciel w szkole specjalnej, trener umiejetnosci
spotecznych i nauczyciel w technikum policealnym,
weze$niej wicedyrektor szkoty Zak w Katowicach (liceum
dla dorostych i szkoly policealne). Czlonek zespotu

pionu interwencji dzialajgcego na rzecz praworzadnosci
w szkotach Stowarzyszenia Umarlych Statutéw, w ramach
ktdrego zajmuje sie miedzy innymi szkolnictwem
zawodowym i internatami.

Sebastian Plachecki

Radca prawny, czlonek zespotu pionu interwencji
dzialajacego na rzecz praworzadnosci w szkotach
Stowarzyszenia Umarlych Statutéw. W ramach
dziatalnosci w Stowarzyszeniu zajmuje sie przede
wszystkim sprawami nietypowymi i wymykajgcymi sie

z utartych schematéw interwencji. W przeszlosci dziatacz
samorzaddw uczniowskich i studenckich.

Barbara Popiel-Kobielska

Doktor nauk humanistycznych w zakresie
literaturoznawstwa, wyktadowca w Instytucie Literatury
i Nowych Medidw Uniwersytetu Szczeciriskiego,
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koordynator kierunku filologia polska, redaktor i korektor,
nauczyciel mianowany jezyka polskiego, certyfikowany
mediator. Wspélpracuje z Fundacjg Porozumienia
Spotecznego i Integracji IMPULS w Szczecinie w zakresie
szkolenia przysztych mediatoréw. Prowadzi na Facebooku
autorska strone ,,Ad scribendum”, poswiecong literaturze
i kulturze (https://www.facebook.com/Adscribendum).

Katarzyna Rembacka

Doktorka nauk humanistycznych, nauczycielka

i historyczka, redaktorka opracowan edukacyjnych. Autorka
ksigzki Komunista na peryferiach wladzy. Historia Leonarda
Borkowicza (1912-1989) nominowanej miedzy innymi do
Nagrody im. Jerzego Giedroycia i Nagrody Historycznej im.
Kazimierza Moczarskiego. Laureatka Nagrody Historycznej
,Polityki” oraz Nagrody prof. Tomasza Strzembosza.
Nauczycielka konsultantka ds. edukacji spotecznej,
historycznej, regionalnej w Zachodniopomorskim Centrum
Doskonalenia Nauczycieli.

Elzbieta Rogalska

Doktor nauk spolecznych Uniwersytetu Szczeciriskiego.
Autorka publikacji na temat pedagogii Joanny Kulmowej,
autoetnografii, zycia i twdrczosci Janusza Korczaka,
zmiennosci w zyciu cztowieka oraz pogranicza technologii
i edukacji. Technik informatyk z 7 letnim doswiadczeniem
w contentwritingu. Nauczycielka szkét srednich:
informatycznych i programistycznych przedmiotéw
zawodowych oraz informatyki podstawowej.

Aneta Rutkowska

Nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej
z wieloletnim doswiadczeniem, pedagog specjalny, sur-

PISZA DLA NAS

dopedagog, obecnie specjalistka ds. przedsiewzie¢ eduka-
cyjnych w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli.

Anna Sobol

Magister pedagogiki ogélnej Uniwersytetu Szczecinskiego,
licencjat z anglistyki Collegium Balticum - Akademii Nauk
Stosowanych. Nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole
Podstawowej nr 16 im. Szczeciniskich Olimpijczykdw.
Autorka artykuléw poswieconych relacji miedzy nauka,
swiadomoscia i wspdlczesnymi wyzwaniami edukacyjnymi.
Interesuje sie wplywem nowych odkryc naukowych na
spos6b myslenia o cztowieku i jego przysziosci. W swojej
pracy laczy perspektywe pedagogiczng z refleksjg nad
rozwojem cywilizacyjnym.

Krystyna Stelmach-Tyszko

Nauczycielka konsultantka ds. doradztwa zawodowego

i przedmiotu biznes i zarzadzanie w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Nauczycielka w Tech-
nikum kacznosci i Multimedidw Cyfrowych w Szczecinie

i Publicznej Szkole Podstawowej w Dobre;j.

Stowarzyszenie , My Niewidoczni”

Organizacja powstata z potrzeby serca mam dzieci z ASD,
aby nie$¢ wsparcie i pomoc innym. Kontakt: myniewidocz-
ni@gmail.com.

Zbigniew Wojciechowicz

Nauczyciel jezyka polskiego, etyki i informatyki w Szkole
Podstawowej nr 8 im. Jana Pawta 11 z Oddziatami
Dwujezycznymi i Sportowymi w Policach. Spiewajacy
poeta.
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